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 Tématem diplomové práce je hodnocení na druhém stupni základní školy. Školní 
hodnocení je inností, prostednictvím které mže uitel svým žákm významn pomoci, 
ale bohužel i ublížit. Proto není divu, že se hodnocením ve škole zabývá ada autor v 
láncích uveejnných v rzných periodikách a v odborných publikacích. Problematice 
školního hodnocení se vnuje i sám autor, v prbhu studia pojednal o daném tématu ve 
dvou pracích menšího rozsahu. To se stalo také dležitým faktorem pi výbru tématu této 
diplomové práce. 
 Jak již bylo naznaeno, k tématu se vyskytuje dostatek informaních zdroj. 
K získání literatury autor využíval knižní fondy Národní pedagogické knihovny 
Komenského, Ústední knihovny Pedagogické fakulty UK, Knihovny Husitské teologické 
fakulty i Mstské knihovny v Praze. Za významný informaní pramen považuje autor 
publikaci Jana Slavíka Hodnocení v souasné škole, ze kterého hojn cituje i ada dalších 
odborník. 
 Práce je rozdlena do tí tematických celk. V prvním z nich autor vysvtluje 
pojmy hodnocení a školní hodnocení. Následn se zabývá funkcemi hodnocení a jejich 
dlením. 
 Ve druhé ásti se autor dotýká kvality školního hodnocení. Vysvtluje rozdíly mezi 
kriteriálním a normativním hodnocením, uvádí píklady jejich užití. Poukazuje na vhodnost 
používání kritérií a nabízí možnosti, jak je zaadit do práce tídy. Poté autor upozoruje na 
význam žákovy dovednosti hodnotit a sebehodnotit. Zmiuje techniky a postupy, jak je 
možné tyto schopnosti u žák rozvíjet. 
 Tetí ást je vnována pednostem a mezím dvou forem hodnocení, které bývají 
asto stavny proti sob: známkování a slovní hodnocení. Autor se snaží postihnout 
nejvtší nedostatky a pozitiva obou forem. Nedomnívá se, a v tomto smru se staví kriticky 
k úvahám nkterých autor, že je vhodné stavt oba zpsoby hodnocení striktn proti sob. 
Ob formy mohou být nevhodné, není-li jich správn používáno.    
Diplomová práce se zamuje na kvalitu hodnocení v souasné škole. Souástí 
práce je výzkum, zjišující jak pedagogové pracují s hodnocením, a to pevážn s jeho 
nejrozšíenjší formou – klasifikací. 


1.  VYMEZENÍ POJMU HODNOCENÍ 
1.1.  Co je hodnocení? 
Hodnocení je zcela bžnou a pirozenou souástí lidského života. Každý z nás 
hodnotí ostatní a zárove je ostatními odmalika hodnocen. Je to jedna ze schopností, která 
nás iní lovkem a odlišuje od zvíat.  
 Hodnocení používáme velice asto: „Krásný gól!“; Výborný vtip! Ten m 
pobavil!“; „Píjemná hudba“; „Nevím mu ani slovo, myslím, že lže…“. Takových a 
spoustu jiných hodnotících soud vykneme v bžném život celou adu. Reagujeme tak na 
rzné podnty z okolí, na sportovní výkony, výroky politik, hodnotíme své blízké. 
Hodnotící soudy pronášíme vtšinou zcela nevdomky. Je nutné si uvdomit, že takové 
hodnotící soudy budou znan subjektivní. lovk hodnotí dle svého pesvdení, zájmu, 
vkusu nebo na základ njaké zkušenosti.  
 V obecné rovin platí, že „hodnocení je porovnávání neho s ním, kdy 
rozlišujeme lepší od horšího a vybíráme lepší nebo se snažíme najít cestu k náprav i 
alespo zlepšení horšího“1. Pi hodnocení zpravidla pohlížíme na njaký objekt našeho 
zájmu neboli pedmt hodnocení. Pedmt hodnocení porovnáváme bu s njakým jiným 
srovnatelným objektem, nebo s njakým ideálním vzorem, normou. Bžné jsou 
samozejm i situace, kdy nepotebujeme vybrat pouze ten „nejlepší“ objekt, ale 
potebujeme jednotlivé objekty uspoádat do jakési škály.2 Hodnocení je tedy procesem 
„porovnávání, rozlišování, výbru a uspoádání objekt“3. 
 Se složitjšími objekty však pímo úmrn stoupá i náronost hodnocení. Podle J. 
Mareše je hodnocení složitá aktivita, která obsahuje prvky „zorientování se, rozhodování 
mezi možnostmi, porozumní, ocenní, uspoádání, zaujetí stanoviska, reagování na 
skutenost atd.“4 Podle J. Slavíka je hodnocení dovednost, kterou lovk mže, ale nemusí 
dobe zvládat.5 „Hodnocení je dovednost, která umožuje rozlišovat jevy dležité od 























neoddliteln k hodnotám, souvisí s jejich uvdomováním, objevováním, vyzdvihováním, 
potvrzováním nebo zpochybováním a kritizováním.“6 
 Mžeme tedy íci, že hodnocení je reakcí na njakou skutenost, na vnímaný objekt 
nebo skupinu objekt, které poznáváme a poté porovnáváme bu mezi sebou, nebo 
s njakým ideálním objektem (vzorem), na základ kritérií, které mohou být získané, 
vrozené nebo pedem jasn dané. 
 
1.1.1.  Hodnocení jako souást veškeré lidské innosti 
lovk vtšinu svých inností koná apriorn na základ njaké pedstavy, pedem 
daného cíle, kterého by svou inností chtl dosáhnout. Na poátku stojí myšlenka, pání, 
poteba nebo pedstava, která pozdji nabývá konkrétnjších rozmr a stává se cílem.  
Nejprve je nutné zmapovat, za jakých podmínek je možné innost vedoucí 
k dosažení cíle realizovat. Podmínky to mohou být vnjší (sociální vztahy, komunikace, 
pírodní podmínky, jazyk, spoleensky uznávané hodnoty aj.) nebo vnitní, což je 
dosavadní „výbava“ lovka (soubor znalostí, dovedností a zkušeností, kterými daný 
jedinec disponuje)7.  
Dalším krokem bude plánování innosti. Jedná se o promyšlení vhodného postupu, 
vytvoení asového harmonogramu, organizaci dílích aktivit a s tím spojený výbr 
vhodných prostedk8, které nám umožní cíle dosáhnout. 
Následuje vlastní realizace innosti a po ní vyhodnocení výsledk. Hodnocení je 
vlastn konfrontací naší cílové pedstavy s produktem naší innosti. Hodnotíme jist i 
pedchozí kroky innosti – podmínky, prostedky, dílí kroky aj. Podle Z. Koláe a R. 
Šikulové se jedná o tzv. „proces kontinuálního hodnocení“9.  
Jak je patrné ze schématu na obr. . 1, hodnocení je zcela jist bžnou souástí 
lidské innosti. Zajišuje výbr nejvhodnjší cesty, která má vést k naplnní pedstavy a 















chybných nebo nedostatených výkon a zabrauje nakupení omyl. Jestliže je hodnocení 
kvalitní, mže být „pedpokladem úspšného prbhu a uspokojivých výsledk innosti“10. 
 

























1.2. Školní hodnocení 
Školní hodnocení je specifickým pípadem hodnocení. Ve své podstat je 
srovnatelné s hodnocením v jakémkoli oboru lidské innosti. Ním se však pece liší. Na 
rozdíl od nap. soudnictví, vdy, trhu nebo obchodu je hodnocení ve škole zcela unikátní. 

































výuky, a jejich initel – uitel a žák.11 Je pramenem ojedinlé zkušenosti, kterou nelze 
získat jinde než ve škole.  
 Hodnocení ve škole mže mít mnoho podob, nap.: „dobe…“, „chyba“, 
„…výborn Honzo“ apod.  Hodnocení mžeme vyjádit slovem, íslem (známkou, body, 
procenty), pokývnutím hlavy, mimikou oblieje. Školní hodnocení však neprobíhá pouze 
v interakci uitel – žák. Žáci hodnotí sami sebe i své spolužáky,12 uitel je hodnocen žáky a 
rodii, pípadn se zamýšlí nad svým výkonem teba i spolu se školními inspektory nebo 
hospitujícími kolegy.  
 Podle J. Slavíka je do pojmu školního hodnocení zahrnuto široké spektrum 
hodnotících aktivit. Školním hodnocením rozumí „všechny hodnotící procesy a jejich 
projevy, které bezprostedn ovlivují školní výuku nebo o ní vypovídají“13. Autor se 
domnívá, že i nepatrné hodnotící procesy, které njak souvisí s výukou, mohou ovlivovat 
její prbh a výsledky. 
 Podle J. Skalkové mžeme hodnocení chápat jako „zaujímání a vyjadování 
kladného nebo záporného stanoviska k rzným innostem a výkonm žák pi vyuování“, 
které mže mít v praxi nejrznjší podoby: „od souhlasného nebo nesouhlasného 
pokývnutí hlavou, opakování urité myšlenky, pohledu, tónu hlasu, kladné i negativní 
poznámky, projevu zájmu o osobnost žáka, pochvaly i napomenutí apod.“14 
 O školním hodnocení hovoí i A. Tuek, který vnímá hodnocení jako „každé a 
veškeré projevené mínní uitele a školy o vlastnostech a inech žáka“15. S pojetím 
hodnocení jako veškerým projeveným mínním o vlastnostech žáka by dnes jist mnozí 
uitelé nesouhlasili.16 
 M. Pasch a kol. chápe hodnocení jako „systematický proces, který vede k urení 
kvalit a výkon vykazovaných žákem nebo skupinou žák.“ Jedná se o „innost 


















jsou podrobovány revizím i opravám“17. S tím však polemizuje J. Slavík, podle kterého se 
autorovi touto definicí „pedagogického hodnocení“18 podailo nastínit pouze ást 
problematiky hodnocení ve škole. Pedagogické hodnocení je podle J. Slavíka systematicky 
pedagogicky ízenou a rozvíjenou stránkou školního hodnocení.19 Jedná se pedevším o 
innost uitele, spontánní hodnotící procesy ze strany žák a rodi se zde zcela vytrácejí.  
 V návaznosti na vymezení pojmu pedagogické hodnocení M. Pasche mžeme íci, 
že hodnocení žák ve vyuování je jedním z mála hodnocení v život lovka, které je ve 
své podstat systematické. Vtšina ostatních hodnocení, se kterými se lovk bhem svého 
života setkává, jsou spíše hodnocení nahodilá, všeobecná, úzce specializovaná. 
  Školní hodnocení je dležitou souástí výuky. Mí hloubku a šíi znalostí a 
dovedností. Bývá kritizováno, že ne vždy je pesné a spolehlivé. Výsledky hodnocení 
nejsou zárukou budoucího kvalitního výkonu žáka. Je-li hodnocení provedeno správn, 
dokáže žáka inspirovat, motivovat a dodává mu zptnou vazbu. Školní hodnocení je 
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2.  FUNKCE HODNOCENÍ 
Školní hodnocení je dležitou souástí vyuovacího procesu. Jestliže chceme, aby 
bylo smysluplné, mlo by plnit urité funkce. Povaha hodnocení i jeho dopady se liší podle 
toho, která funkce v hodnocení momentáln pevládá. Krom toho, každá jednotlivá 
funkce hodnocení mže mít v rzné situaci odlišné dsledky na psychiku žáka. Proto je 
dležité mezi nimi rozlišovat. Uitel by ml do svého hodnocení zahrnovat rzné funkce 
podle toho, jak chce na žáka psobit, pípadn co chce prostednictvím svého hodnocení 
sdlit. 
 V odborné literatue se mžeme setkat s rozlišnými pohledy na dlení a poet 
funkcí hodnocení. Objevují se pípady, kdy k oznaení jedné funkce je užíváno více výraz 
(nap. dochází ke spojování funkce informativní, kontrolní a regulaní, funkce 
diagnostické a prognostické apod.). 
 J. Slavík pedkládá jako základní obecné funkce z hlediska školy a širší spolenosti 
funkci orientaní, didaktickou a oficiální.20 Ve vztahu k žákovi pak autor uvádí funkci 
motivaní, poznávací a konativní.21 Podle J. Slavíka motivaní funkce hodnocení souvisí 
s emocionální – citovou stránkou hodnocení. „Bezprostedn se týká cit a prožitk 
lovka, který hodnotí nebo který je hodnocen, a proto s ní v pedagogické praxi není 
snadné zacházet.“22 Poznávací funkce je spojena hlavn s intelektuální – rozumovou 
stránkou hodnocení. Konativní funkce souvisí s lidskou vlí k inu.  
 Funkce hodnocení se objevují v innosti uitele vždy v uritém komplexu. Uitel 
upednostuje jednotlivé funkce podle toho, eho chce svým hodnocením v dané situaci 
dosáhnout – nap. zda chce žákovi poskytnout korektivní zptnou vazbu nebo chce žáka 
motivovat, zdali chce usmrovat jeho uební innost, zda mu chce pomoci osvojit si 













Tab. 1 – Orientaní, didaktická a oficiální funkce hodnocení ve výuce23  
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Tab. 2 – Motivaní, poznávací a konativní funkce hodnocení24 










































2.1. Informativní funkce hodnocení 
Prostednictvím hodnocení pedává uitel žákovi zprávu o prbhu, pípadn 
výsledku jeho práce. Žák se skrze hodnocení dovídá, jak se mu podailo piblížit k pedem 
stanovenému cíli, jak kvalitní byl jeho výkon ve srovnání s ostatními hodnocenými výkony 
spolužák, na jaké úrovni je jeho uební innost, jaká je kvalita osvojených norem jednání 
a chování.25 Jinými slovy, hodnocení žáka informuje o stavu jeho nabytých znalostí a 
dovedností, popípad i o úrovni žákova chování.  
Pro žáka jsou významné hlavn informace o prbhu uení, obdržené v dob, kdy 
je ješt mže využít k úpravám postupu, tedy v prbhu uení. Takové informace jsou 
žákovi zptnou vazbou, udávají další smr jeho innosti. Zptná vazba je nezbytnou 
souástí kvalitního uení – „posiluje jeho smysluplnost a udržuje žákv zájem“26. 
Dležitým rysem zptné vazby je její zamení na žákovu innost (pípadn chování), 
nikdy nehodnotí jeho osobnost. 
Školní hodnocení však neslouží pouze jako korektivní zptná vazba žákovi. Je 
bezesporu „nejsilnjším komunikaním pojítkem mezi školou a rodinou“27. Hodnocení ve 
škole, a už se jedná o známky nebo jinou formu hodnocení, je nejastji vymovanou 
informací mezi uiteli, žáky a rodii. Na základ této informace se pak rodie vtšinou 
rozhodují, zda je školní píprav jejich dítte nutno vnovat vtší pozornost. Krom toho se 
rodie skrze hodnocení dovídají, „o škola usiluje, co považuje za dležité, na co dává 
draz a o co jde v uení“28.  
I uiteli poskytuje školní hodnocení možnost urité zptné vazby. Na základ 
výkon svých žák si mže nastavit jakési „zrcadlo“ své práce a tím kontrolovat úrove a 
kvalitu své vyuovací innosti. S takto získanými informacemi mže uitel usmrovat 
svou pedagogickou innost. Informativní funkce hodnocení zde pro uitele zastává i funkci 
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2.1.1.  Obsahová analýza výkonu 
Žák mže využít hodnocení uitele jako informaci o svém kvalitním i nekvalitním 
výkonu. Zárove mu tato zpráva napomáhá kriticky analyzovat svou innost. „Aby 
uitelovo hodnocení mlo pro žáka skuten informaní hodnotu, ml by uitel provádt 
tzv. obsahovou analýzu výkonu.“29 Obsahová analýza výkonu znamená, že uitel sám nebo 
spolen s žákem30, podá žákovi zprávu o tom, co všechno již žák za uritou dobu 
vzhledem k dané norm zvládl, jaké uivo si osvojil a kolik toho umí, s jakým nasazením, 
úsilím, popípad s jakou pomocí to dokázal.  
Úelem takové analýzy není jen zhodnotit dosavadní žákovu innost, ale i 
zkontrolovat pracovní postupy, popípad uební styl. Ukázat žáku chyby, kterých se 
dopustil, informovat o nesprávných pracovních postupech. Poradit mu, jak pokraovat 
v práci, na co se zamit a co zlepšit. 
Taková komplexní zpráva má pro žáka nejen motivaní a regulaní význam, ale i 
zkvalituje vztah mezi uitelem a žákem; navozuje dvru žáka v uitele. Zárove tato 
obsahová analýza výkonu „výraznji smuje spíš než k výsledku uební innosti 
k samotnému procesu žákova uení, k metodám uení, k postupm a prostedkm, kterých 
žák využívá pi své uební innosti“31. 
 
 
2.1.2.  Jaké informace má hodnocení žáku, uiteli nebo rodii podávat? 
 
 Konkrétní 
Pouze pln konkrétní zprávy o znalostech, dovednostech, postoji žáka k úkolm a o 
používané uební strategii, jsou uiteli ku prospchu pi promýšlení a plánování dalšího 
postupu uení. Žákovi pomáhají porozumt uebním cílm. Na základ toho je pak žák 













 Vasné a asté 
Jestliže má žák upotebit informace, které od svého uitele prostednictvím hodnocení 
získává, je dležité, aby tyto informace dostával asn a prbžn. Pokud tyto informace 
obdrží pozd, zvyšuje se pravdpodobnost, že je nezužitkuje. „S rostoucím asovým 




Na kvalitu informací má vliv pedevším osoba hodnotitele, v našem pípad tedy uitele. 
Ml by se vyvarovat stereotyp, kdy dochází k tzv. „škatulkování“ žák. Uitel pak mže 
podlehnout tendenci vidt nap. u zlobivého žáka špatný výkon apod. Kvalita informací je 
také spjata s kvalitou úkolu, bhem kterého byly informace získány. Pokud byl úkol píliš 
obtížný (nebo naopak velmi jednoduchý), nepodaí se nám získat informace, které by 
skuten vypovídaly o tom, eho jsou žáci schopni. Stejn tak je dležité ovit si, zda žáci 
pln porozumli zadání úkolu, zda nebyli rušeni njakými vnjšími vlivy apod. Vyložen 
destruktivní úinek mohou mít nekvalitní informace, stanou-li se podkladem pro souhrnné 
hodnocení. 
 
2.2. Motivaní funkce hodnocení 
Motivaní funkce je nejhojnjší a nejvyužívanjší funkcí hodnocení. Hodnocením 
mžeme docílit zvýšení motivace žáka v uebních innostech. Stejn tak mžeme žáka 
prostednictvím hodnocení k jakékoliv uební aktivit demotivovat. Záleží to na více 
faktorech, které budou následn nastínny. 
Motivaci lze podle J. ápa a J. Mareše definovat jako „souhrn hybných moment 
v osobnosti a v innosti – ze souhrnu toho, co lovka pobízí, aby nco udlal, nebo co mu 
v tom zabrauje“33. Motivace je úzce spjata s potebami lovka. Pedevším s potebami 





















poteba výkonu, poteba úcty a sebeúcty, poteba být kladn hodnocen a kladn pijímán, 
poteba poznání, poteba seberealizace.34 
Z pedchozího výtu poteb vyplývá, že význam motivace ve školním hodnocení je 
znaný, protože se více i mén všech tchto poteb týká.35 Zasahuje do intimní osobní 
sféry žáka, a proto s ní v pedagogické praxi není snadné zacházet.36  
Uitel musí svého žáka dostaten znát, chápat jaké jsou jeho poteby. Musí si 
uvdomit, které poteby jsou pro žáka nejdležitjší, které je teba „hodnocením (ale nejen 
hodnocením) podporovat, posilovat a které naopak oslabovat“37. Na základ toho pak 
mže na žáka efektivn psobit. 
Stejn tak, jako mže vhodn volené hodnocení žáky motivovat, mže i nešastn 
užité hodnocení stejného žáka znechutit, odradit ho od práce v daném pedmtu, v horším 
pípad od jakékoliv práce ve škole. 
Ve školní praxi je hodnocení nejvíce využíváno k zámru žáky motivovat. Nkdy je 
však i zneužíváno – jako prostedku, jak zajistit káze ve tíd. 
Díky hodnocení mohou žáci pociovat úspch i neúspch, a tím je možné je 
podnítit k další uební innosti. Motivace tedy mže smovat k další aktivit, souvisí 
s konáním. J. Slavík hovoí o tzv. konativní funkci související pedevším s lidskou vlí 
k inu38 (srov. tab. 2, kap. 2). 
Podle Z. Koláe a R. Šikulové dochází z hlediska aktivit uitel v souasné škole 
k redukci funkce hodnocení pouze na jeho motivaní funkci.39 Žáci jsou ve vyuování 
motivováni hlavn prostednictvím hodnocení, ostatní pirozené procesy, jak podnítit žáky 
k uení se zcela vytrácejí. „Velice asto je celý komplex motiv k uení nahrazován jenom 
hodnocením.“40 (srov. kap. 5.2.). 
Motivaní funkci však nespluje hodnocení automaticky. Jakékoliv uitelovo 
hodnocení sice vzbuzuje v žácích pocity úspšnosti i neúspšnosti, nestimuluje však 

























hodnocení úeln motivovat a usmrovat uební innost žák, musí vdt, kdy a za 
jakých podmínek psobí hodnocení ve smyslu positivní motivace.41 
 
2.3. Regulativní funkce hodnocení 
Skrze hodnocení mže uitel usmrovat každou další uební innost žáka.  
Uitel pozorn sleduje úsilí, s jakým žák pracuje, metody a uební postupy, které 
žák používá. Na základ takto získaných informací je uitel schopen regulovat kvalitu 
žákovy práce. Dje se tomu tak za pedpokladu, že uitel pichází se svým hodnocením 
vas, v ideálním pípad je uitelv hodnotící komentá souástí uební innosti. Pak mže 
uitel prostednictvím svého hodnocení ovlivovat kvalitu žákovy innosti, regulovat 
tempo i smr výuky. 
 
2.4. Výchovná funkce hodnocení 
Pomocí výchovné funkce hodnocení uitel získává možnost spolupodílet se na 
formování postoj a utváení hodnotového systému žáka. Mže se úastnit na rozvoji 
positivních vlastností žáka (nap.: svdomitost, zodpovdnost, trplivost, cílevdomost). 
Hodnocením, pedevším positivn ladným, mže uitel psobit na oblast žákova 
sebevdomí. Svým hodnocením mže uitel napomáhat žákovi k vytvoení postoj k sob 
samému a k formování pedstav o hodnotách vlastní osobnosti. 
Kvalitní hodnocení skýtá možnost, jak z posice uitele kladn psobit na výše 
zmínné oblasti žákovy osobnosti. Naopak hodnocení nekvalitní nebo nevhodn užívané 
mže i nkteré stránky žákovy osobnosti narušovat.42 
 
2.5. Prognostická funkce hodnocení 
Školní hodnocení mže mít i funkci prognostickou. Mžeme o ní hovoit v pípad, 
že uitel svého žáka velmi dkladn zná, dokáže odhadnout žákv potenciál a umí nakládat 
s hodnocením jako s prognostickým materiálem. V takovém pípad je uitel schopen 










Prognostickou funkci, je-li uitelem správn použita, mohou žáci a rodie využít 
pedevším v souvislosti s hledáním a výbrem stední školy. 
 
2.6. Diferencianí funkce hodnocení 
V odborné literatue se mžeme setkat i s diferencianí funkcí hodnocení.  
Hodnocení v souasné škole (tak jak se s ním doposud mžeme ve vtšin škol 
setkat) umožuje dlit žáky podle výkonu do rzných skupin. Jednotlivé skupiny se 
„odlišují nap. rznou úrovní zvládnutí uiva, respektováním stanovených pravidel 
chování a spoleného soužití ve škole, pracovním tempem, uebním stylem, svými 
spolenými zájmy, nadáním apod.“43 Ve školní praxi mže uitel, považuje-li to za nutné, 
využít tohoto dlení žák pi ešení rzn nároných uebních úloh. 
V souasné dob je trendem od této selektivní povahy hodnocení upouštt, což je 
dle názoru autora ku prospchu vci. Ješt v nedávné dob jsme mohli narazit v nkterých 
základních školách na pomrn nešastnou formu diferenciace – totiž rozdlení žák dle 
prospchu na tzv. studijní a nestudijní tídy.  
Další nešastnou formou diferenciace žák na základ hodnocení je tzv. 
„nálepkování“ neboli „škatulkování“. 
 
2.6.1.  „Nálepkující“ hodnocení 
 „Je vynikající matematik. Typický trojka. Je to šikovný žák. Výborný sportovec. 
Z nj nikdy atlet nebude.“ Takové a jiné „nálepky“ dávají uitelé svým žákm.  
Skrze nálepkující hodnocení se žák od uitele nedovídá prakticky nic konkrétního o 
postupu své uební innosti. Zprávy typu: „pkné…jsi šikovný“, mohou sice žáka potšit, 
nicmén na vývoj jeho uení nemají skoro žádný vliv. Také zde mže docházet 
k problému, kdy uitel žáka pochválí za práci, která není stoprocentní. Žák si mže 
pomyslet: „je to dobré, jsem pochválen, uitel mi ekl, že jsem šikovný, ale nevšiml si, že 
tam mám chybu…“, pípadn: „je to dobré, byl jsem pochválen, uitel mi ekl, že jsem 







Stejn problematické mže být i jednolité odsouzení výkonu. Nap. informace: „je 
to hrozné…“ mže mít pro žáka celkem negativní dopad. Takovým výrokem odsoudí 
uitel celkový žákv výkon. Pitom je klidn možné, že žákv výkon byl neuspokojivý 
pouze v jednom stanoveném kritériu hodnocení. Žák si v takovém pípad mže zcela 
logicky pomyslet: „zpackal jsem to, je to hrozné… ale co s tím?“ 
Hodnotí-li uitel žákv výkon s drazem na žákovu osobnost (nap.. „ty jsi ale 
šikovná…“), pípadn celkov („hrozné, to se ti nepovedlo“), neukazuje žákovi žádnou 
cestu ke zlepšení a náprav, nepodává konstruktivní informaci, ze které by mohl žák tžit; 
neposkytuje mu korektivní zptnou vazbu. 
Positivní nálepkování mže být nepíjemné i pro úspšné žáky. Napíklad výrokem: 
„Teda Aniko, ty tvoje diktáty jsou fantastické, vždycky bez chyby. Pevn vím, že tvoje 
série bude pokraovat…“, mže uitel pipravit žákovi svazující závazek do budoucna. 
Žákyn, s positivní nálepkou nejlepšího eštináe, pak mže pociovat obavy ze selhání, 
pípadn se u ní mohou objevit dokonce pocity viny, když se jí oekávání uitele nepodaí 
naplnit.  
Pro úspšné žáky je nálepkující hodnocení jakýmsi prostedkem vnjší motivace – 
„dít pestává pociovat uspokojení z vlastní innosti a nahrazuje ho uspokojením 
z pochvaly“44 pronesené uitelem.  
Z dlouhodobého hlediska pináší positivní i negativní nálepkování žákm znaná 
rizika.  
U positivního nálepkování mže docházet u žáka k pehnané sebedve a nkdy i 
k nerealistickému sebehodnocení. Žák se spoléhá na svou nálepku45 a má pocit, že již není 
možnost jak se zlepšovat. Chybí mu motivace, což omezuje jeho vývoj. Souasn se žák 
snaží chovat co nejvíce v souladu se svou nálepkou, i když tím teba potlauje nepíjemné 
pocity – „dlouhodobým dsledkem pak mohou být psychosomatické potíže jako projev 
petížení a potlaování negativních pocit“46. 

--






-%*)( ( >( >I'@A!" '*P&)>$ Q
-4








U negativního nálepkování mže docházet u žáka k negativnímu sebepojetí. „Aby 
se žák zbavil naptí, které vyplývá z rozporu mezi jeho skuteným chováním a negativním 
sebeobrazem, zane se chovat tak, aby tomu obrazu vyhovl.“47 Souasn s negativním 
sebepojetím bývá spojena i nízká hladina sebeúcty. Žák si sám sebe pestává vážit a dlá 
pouze to, co se od nj oekává. Pi užívání negativních nálepek si uitel po nkolika 
výkonech žáka utvoí o žákovi celkem zkreslený obraz. Další riziko negativního 
nálepkování mžeme pozorovat v pípad, že si teprve na základ nálepky utváejí svj 
názor na žáka i další osoby školního dní, napíklad kolegové daného uitele. 
Nálepkové hodnocení mže poškozovat i sociální klima ve tíd, pedevším vztahy 


























3.  KRITÉRIA A NORMY HODNOCENÍ  
3.1. Rozdíl mezi kriteriálním a normativním hodnocením 
Rozdíl mezi normativním a kriteriálním hodnocením je dán mítkem, pomocí 
kterého se rozlišuje kvalitní výkon od toho mén kvalitního. 
U normativního hodnocení shledáváme tímto mítkem sociální normu, která je 
urena vzhledem k urité skupin žák (nejastji vzhledem k celé tíd). Výkon žáka jako 
jedince je v tomto pípad pomován s výkony ostatních žák, kteí pracují na stejném 
úkolu. Tento zpsob hodnocení nazýváme zkouška relativního výkonu48. 
Jestliže žák docílil horšího výsledku, než jeho spolužáci, bude hodnocen jako 
neúspšný, i za pedpokladu, že se mu podailo úkol splnit. Tomuto žáku se nepodailo 
dosáhnout na úrove normy. Píklad, který velmi trefn vystihuje tuto problematiku, uvádí 
J. Slavík: „pi závodu ve skoku do výšky – nezáleží na pekonání laky v urité výšce, ale 
na tom, zda závodník skoil výš než vtšina ostatních“49. Dalším klasickým píkladem 
normativního hodnocení jsou pijímací zkoušky na nkteré vyšší stupn škol – akoli mže 
uchaze splnit podmínky urené školou, neznamená to ješt, že bude pijat. Pijat bude 
pouze uritý poet uchaze, kteí podali nejlepší výkon.50 
Dle kriteriálního hodnocení záleží pouze na tom, zda byl úkol splnn i nesplnn. 
Žákv výkon již není porovnáván s výkony spolužák. 	eeno pomocí výše uvedeného 
píkladu J. Slavíka – žákovi staí, aby laku, kterou uitel posadil do urité výšky, 
peskoil. V takovém pípad bude žák hodnocen jako úspšný, bez ohledu na to, jakou 
výšku dokázali peskoit jeho spolužáci. Tomuto zpsobu hodnocení se íká zkouška 
absolutního výkonu51. V podstat nám pak postaují dva stupn hodnocení, nap.: prospl 
– neprospl, i splnno – nesplnno. V odborné literatue je jako typický píklad 
kriteriálního hodnocení uvádna zkouška uchaze o idiské oprávnní. Uchaze v této 
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3.2. Norma  
Pojem norma mžeme vymezit jako závazné mítko, podle kterého hodnotíme 
jisté jevy jako akceptovatelné, tedy v souladu s normou (normální), jiné jevy jako 
neakceptovatelné, neodpovídající norm, tedy nenormální.  
Norma je využívána jako prostedek k porovnávání kvalit rzných jev. Zárove 
mže norma ohraniovat jakousi oblast, do které musí spadat kvality jistých jev, mají-li 
být považovány za normální (viz. obr. . 2). Tomu, co nespadá do oblasti normy, co tedy 
mžeme oznait za „nenormální“, bývá ve školním prostedí (a nejenom tam) vnována 
zvláštní pozornost, ve snaze pivést je zpátky k „normalit“ (nap. výstední, neobvyklé 
chování, velmi slabé výkony žák apod.). 
 
Obr. 2 – Norma ohraniuje oblast hodnot, které mžeme považovat za „normální“ 





Normou bývá oznaován nejetnjší výskyt uritých hodnot. Zpravidla se jedná o 
hodnoty poblíž stedu – prmru. Za tohoto pedpokladu norm neodpovídají, tedy nejsou 
„normální“, jak slabé výkony žák, tak ani ty vynikající. 
 
3.2.1.  Individuální vztahová norma 
Pi hodnocení žáka pomocí individuální normy pomujeme žákovy výkony, 
pípadn chování v rozmezí njaké doby. Srovnáváme pouze výkony jednotlivce s jeho 
vlastní normou. Žákv výkon tedy mžeme oznait za vynikající i v pípad, že by ve 
srovnání s výkony ostatních žák byl nap. jen „prmrný“. 
Chce-li uitel hodnotit žáka pomocí individuální vztahové normy, ml by nejprve 
urit pásma hodnocení; tzn. zjistit, který výkon u daného žáka mže hodnotit jako nejlepší, 
který výkon bude prmrný a který nejhorší. Mohou k tomu sloužit jakési „vstupní testy“, 
které uiteli pedstaví žákv prvotní výkon a pomocí nichž mžeme posuzovat další 




žákovy výkony jako zlepšující se nebo zhoršující. Dále by ml uitel brát v potaz stupe 
rychlosti, s jakým je žák schopen své výkony zlepšovat. Na základ tchto informací pak 
mže uitel poskytnout žákovi kvalitní zptnou vazbu. 
Hodnocení prostednictvím individuální vztahové normy nebývá ve školách plošn 
využíváno, pesto hraje svou nezastupitelnou roli zejména pi hodnocení žák s poruchami 
uení, pípadn žák zdravotn handicapovaných52. 
Hodnocení v tomto pojetí dává možnost zažít úspch všem žákm. 
 
3.2.2.  Sociální vztahová norma 
Pi hodnocení žáka pomocí sociální vztahové normy porovnáváme žákv výkon 
s výkony jeho spolužák. Jestliže jsme se zamovali u individuální normy na porovnání 
žákových výkon napí uritým asovým obdobím, pomocí sociální normy srovnáváme 
žákv výkon s výkony spolužák ve stejném asovém okamžiku.  
Typickým píkladem použití sociální normy pi hodnocení mže být odpov 
uitele na otázku žáka, jak byl ohodnocen z minulého testu: „Písemné práce mám již skoro 
všechny opraveny, ale ješt ti nemžu íct známku, to budu vdt, až jak to dopadne…“ 
Uitel v takovém pípad nejprve opraví všechny práce, aby si mohl utvoit celkový pohled 
na to, jak žáci písemnou práci napsali. Zárove si oznaí nejlepší a nejhorší výsledek. Na 
základ toho stanoví normu – vytvoí mítko53, podle kterého písemné práce ohodnotí. 
Výbr sociální normy jako mítka pro výkon jednotlivého žáka je podle nkterých 
autor celkem nešastný: „…nevysloven pedpokládá, že ve všem ostatním krom 
hodnoceného výkonu jsou žáci stejní. Nebere v úvahu jejich rzné individuální 
pedpoklady pro daný výkon, jejich píli a talent, kulturní a sociální zázemí…“54 
S tímto tvrzením by však zcela nesouhlasil J. Slavík, podle kterého „uitelé i pi 
hodnocení sociální normou zpravidla berou v úvahu žákovy individuální pedpoklady a 
sny“55. 
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Hodnocení využívající sociální vztahovou normu „pedstavuje pro žáky psychickou 
zátž zejména v prostedí zameném na výkon a úspch“56. Odehrává se totiž 
uvnit sociální skupiny – tídy a psobí na nj sociální vztahy (snaha udržet si specifickou 
posici ve tíd, obava z neúspchu, z posmchu apod.)57. Žáci si uvdomují spojitost svého 
postavení ve tíd s výsledky své uební innosti. Podle Š. A. Amonašviliho mže mít 
hodnocení na zmnu sociálních vztah ve tíd znaný vliv: „…hodnocení funguje nejen 
jako ukazatel úspšnosti, ale také podstatnou mrou utváí vztahy v tídním kolektivu“58. 
 Na obranu užívání sociální normy ve škole je vhodné poznamenat, že lovk je i 
v bžném život neustále sociáln srovnáván (nap. pi pracovních pohovorech, v rzných 
soutžích, sportu atd.). Proto je podle nkterých autor užívání sociální vztahové normy pi 
hodnocení pímo vhodné. Podle psychologa Alfreda Adlera je „uzavení dítte do umlého 
psychického skleníku, v nmž se nenauí postupn zvládat zátžové situace, zejména pi 
sociálním hodnocení, nejkratší cestou k pozdjšímu neurotickému vývoji osobnosti“59. 
 Využívá-li uitel pi hodnocení svých žák sociální vztahovou normu, ml by být 
na tolik schopen empatie a sociálního taktu, že dokáže využít podmínky soutže k rozvoji 
uební innosti žák. Zárove by si ml být zcela jistý, že žádného žáka nevystavuje 
nadmrné psychické a sociální zátži, která by mohla fatáln narušit jeho sebedvru a 
sebehodnocení. 
   
3.3. Kritéria hodnocení 
Ve školní praxi se mžeme setkat s pípady, kdy se uitel nechá unést celkovým 
dojmem, který v nm žák zanechal. Zcela spontánn pak zhodnotí situaci jednotným 
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je citové, zcela otevené, ale prakticky nepodává žáku žádnou konkrétní informaci.60 Pouze 
naznauje, zda byl výkon v poádku i nikoli. V odborné literatue bývá toto hodnocení 
oznaováno jako holistické (celostní).  
Pro výuku a rozvoj žáka je to jist málo. Uitel by ml být schopen konkrétn a 
pesn popsat pedpokládanou kvalitu žákova výkonu a od toho by se mlo odvíjet i jeho 
následné hodnocení. J. Slavík hovoí o tzv. „podproblémech“61, kterými by se mla škola 
zabývat. Jsou snadnji uchopitelné a ešitelné pro žáky. Proto by mlo být i školní 
hodnocení do jisté míry analytické – zamené na dílí stránky posuzovaného jevu. 
K posuzování jednotlivých stránek hodnoceného jevu (podproblému) nám úinn poslouží 
kritéria hodnocení. 
 
3.3.1.  Co je kritérium hodnocení? 
Kritérium hodnocení mžeme definovat jako popis dílí stránky hodnoceného jevu, 
který chceme na daném jevu v njaké kvalit pozorovat. Kritérium samotné pak mžeme 
vymezit jako „vlastnost, která se vyskytuje u více rozmanitých objekt, ale pípad od 
pípadu nabývá rzné míry hodnoty“62. Jinými slovy mžeme íci, že objekt je hodnocen 
podle toho, v jakém rozsahu disponuje onou vlastností (nap. aj mžeme posuzovat jako 
neslazený, sladký nebo peslazený).63 
Kritérium hodnocení uruje v ešené úloze njaký „podproblém“, který je pro žáky 
snadnji uchopitelný. Tohoto „podproblému“ – dílí úlohy - dosáhneme pomocí „rozložení 
úlohy na její komponenty“64. Obecn platí, že ím je problém složitjší, tím je dležitjší 
umt jej vhodn rozdlit na dílí ásti (zvolit správná kritéria hodnocení).65 Práv v tom se 
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schopen vybrat co možná nejvhodnjší kritéria hodnocení. To mu umožuje lépe se 
orientovat v nepehledné situaci a uchopit její ešení za správný konec. Umní zvolit 
vhodná posuzovací kritéria je nezbytným pedpokladem pro ovládnutí jakékoliv innosti. 
Proto plní ve školním hodnocení tak dležitý úkol. 
 
3.3.2.  Indikátory 
Pi hodnocení žákova výkonu sledujeme, zda se mu podailo i nepodailo splnit 
pedem stanovené kritérium. Zamujeme zde svou pozornost na dva krajní stavy kritéria – 
splnil i nesplnil. Takové rozlišení oznaujeme jako „dvoupólové“ i „bipolární“66. 
Potebujeme-li jemnjší rozdlení, vložíme mezi krajní stavy kritéria hodnotovou škálu (je 
vhodné vložit lichý poet mezistup, aby bylo snadné urit sted škály). Takto vzniklou 
stupnici naplnní kritéria nazýváme indikátory - indikátor je znakem kvality nebo míry 
naplnní kritéria.67 
Pro vtší názornost použití kritérií s indikátory ve školní praxi, bude uveden 
píklad, které indikátory by mohly zpesnit kritéria pro ústní prezentaci žák. Pro vtší 
pehlednost bude použito tístupové škály naplnní u každého kritéria: 
 
1 = indikátor velmi zdailého výkonu 
2 = indikátor mén zdailého výkonu 























Tab. 3 – Užití kritérií ve spojení s indikátory pi ústní prezentaci žák   
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(zdroj: KOŠÁLOVÁ, H., STANG, J., MIKOVÁ, Š. Školní hodnocení žák a student: se zamením na slovní 
hodnocení, Praha: Portál, 2008, s. 82-85.) 
 
 
3.3.3.  Jak zaadit kritéria do práce tídy 
Urit není ke škod se zamyslet, jak zaadit kritéria do práce tídy. Naskýtají se 
nám ti základní možnosti:  
 
o Sdlit žákm již hotová kritéria 
o Vytvoit kritéria spolen s žáky 
o Nechat žáky vytvoit svá vlastní kritéria 
 
V prvním pípad formuluje kritéria hodnocení sám uitel. Pi jejich sestavení se 
ídí uebními cíly. Uitel by ml s žáky kritéria prodiskutovat a udlat si tak pedstavu o 
+

tom, zda žáci práci s kritérii porozumli. Pedevším je dležité, aby si žáci uvdomili, že 
„kritéria hodnocení jsou totožná s popisem dobe splnné práce“68.  
V druhém pípad uitel vytváí kritéria hodnocení spolen s žáky. Lze toho 
docílit pi ešení njakého úkolu nebo na základ zkušenosti s ešením. Žáci si sami 
povšimnou pípadných nedostatk a mohou navrhovat zmny. Výhodou spolupráce je 
samotná spoluúast žák na vytváení hodnotících kritérií. Žáci se podílejí na utváení 
vlastního hodnotícího systému, což navozuje pátelskou atmosféru a vtší dvru 
v hodnocení. 
Poslední možností je situace, kdy žáci zbhlí v práci s kritérii dokážou kritéria na 
základ uitelova podntu sestavit sami. Ilustrativním píkladem, jak smovat žáky 
k tvorb sady kritérií 69, mže být následující situace70:  
 
Uitel spolen se svými žáky zvažují, kam se vydat na tídní výlet. Jsou limitováni 
potem dní, volba místa však spoívá pouze na nich. Žáci se shodují, že by rádi vyrazili 
nkam do pírody, kde by volný as vnovali turistice a sportu. Uitel je tedy vyzve k práci 
ve skupinách, kde mají sepsat vše, co ve spojení s ubytováním a okolím ubytovacího 
zaízení považují za dležité. Výsledky pak mluví skupin prezentují nahlas. V následné 
diskuzi tída vyvodí seznam hledisek – kritérií: nap.: pírodní lokalita (turisticky 
atraktivní) - ubytování v chatkách - stravování - možnost koupání – sportovní vyžití. 
Jednotlivá kritéria zapíše uitel na tabuli a vyzve žáky, aby se ve skupinách domluvili, co 
považují za ideální naplnní kritéria, co za pijatelné a co již za nepijatelné.71 
V následující tídní diskuzi se návrhy sjednotí a vznikne sada kritérií s indikátory.72  
Nyní má uitel spolen s žáky k dispozici šikovný nástroj, pomocí nhož mohou 
hledat a hodnotit rzné možnosti ubytování na internetu. Zamí svou pozornost na ty, 
které splují všechna požadovaná kritéria v co nejvyšší kvalit. Zárove budou jist 

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zohledovat i cenu ubytování a na základ toho i pípadn slevovat ze svých nárok na 
prostední, tedy ješt pijatelnou úrove naplnní kritéria. 
 












































































3.3.4.  Sady kritérií 
Ve školní praxi se žáci zcela bžn stetávají s komplexními úkoly. Vtšinou se 
jedná o njaký text, který je vypracován s uritým zámrem – nap. zpráva z plánovaného 
a uskutenného pozorování, laboratorní protokol, slohová práce, kulturní deník, njaký 
plakát apod. 
Pi ešení komplexních úkol mohou být žákm nezanedbateln nápomocny práv 
sady kritérií. Ty zcela specifikují oekávaný žákv výkon - v nkolika oblastech. Míru 
jejich naplnní pak urují indikátory. Na základ tchto informací je žák zcela obeznámen 
s tím, co se bude v jeho práci hodnotit. Žák pesn ví, na které složky jeho výkonu bude 
++

kladen draz, co bude pedmtem hodnocení. Když pak dojde na vyhodnocování 
(sdlování výsledk), žák není napjatý. Pedem ví, která kritéria se mu podaila zvládnout 
a na jaké úrovni.   
Snad nejtypitjším píkladem komplexního úkolu je vypracování slohové práce. 
Dodnes si nkteí uitelé eského jazyka pokládají otázku - jak hodnotit slohové práce. 
Vždy pece „musí“ pihlédnout k potu gramatických chyb nebo k úprav, by je práce po 
stylistické stránce vynikající. Nkteí  uitelé hodnotí slohové práce více známkami, 
gramatickou a slohovou složku zvláš (pípadn se zabývají i úpravou). Z tchto známek 
pak spoítají aritmetický prmr. Jiní volí známku jedinou dle svého nejlepšího uvážení. 
Jak tomu bude u hodnocení s použitím sady kritérií, se autor pokusí naznait 
v následujícím oddílu. 
 
3.3.4.1.  Rozdlení kritérií podle dležitosti 
Pi používání více kritérií hodnocení se uitel dostane do situace, kdy potebuje 
jednotlivá kritéria rozdlit podle dležitosti. Kritéria tedy seadí v uritém sledu a tím 
stanoví jejich „váhu“73. Pomocí váhy jednotlivých kritérií pak uitel snadno rozhodne o 
celkovém výsledku hodnocení. 
Vrátíme-li se k otázce hodnocení slohové práce, zmínné v pedchozím oddílu, 
mžeme pedstavit rozdlení kritérií podle dležitosti v praxi: 
 
Pedpokládejme, že uitel bude sledovat ve slohové práci tyi kritéria:  
o nápaditost 
o strukturu 
o gramatickou správnost 
o úpravu práce 
 
Uitel mže každému z kritérií pikládat rznou váhu. To mže záležet na povaze 
práce i na osobnosti uitele. Ku píkladu mže uitel považovat za nejdležitjší 








úpravu. Budeme-li se držet zmínného modelu se tymi kritérii, mžeme získat až 24 
variant rozložení vah.74 
 
Tab. 5 – Možné varianty rozložení vah v kritériích: nápaditost – N, struktura práce – S, 
gramatická správnost – G a úprava – Ú 
 
B;;:;U ;B;:SU :;B;;U U;B;;:
B;:;U; ;B;US: :;B;U; U;B;:;
B;U;;: ;:;BSU :;;B;U U;;B;:
B;;U;: ;:;USB :;;U;B U;;:;B
B;U;:; ;U;:SB :;U;B; U;:;B;
B;:;;U ;U;BS: :;U;;B U;:;;B
 
 Z uvedené tabulky vyplývá, že velmi snadno mže dojít k situaci, kdy žák mající ve 
své slohové práci gramatické chyby, je chválen uitelem za pozoruhodný výkon. Naopak 
ponkud zklamaný si mže pipadat jeho spolužák, jestliže vyhotovil práci v hezké úprav 
a bez gramatických chyb. Aby mohl uitel tmto nedorozumním pedcházet, ml by své 



















4.  DOVEDNOST HODNOCENÍ A SEBEHODNOCENÍ 
V pedchozích oddílech byla vtšina pozornosti zamována na situace, kdy uitel 
vystupuje ve vyuování jako jediný hodnotitel. Chápeme-li hodnocení jako pirozenou 
souást veškeré lidské innosti75 a tudíž i jako pirozenou souást výuky, mli bychom se 
snažit zahrnout mezi hodnotitele všechny její aktivní úastníky – tedy uitele i žáky. 
„Pokud pijmeme myšlenku, že žák je v moderním vyuování chápán jako objekt i subjekt 
výchovy, že má k nmu být pistupováno jako k aktivnímu initeli vyuování, pak mu 
musíme piznat i spolupodílnictví na procesu hodnocení, který je neoddlitelnou souástí 
vyuovacího procesu.“76 
 
4.1. „Vzdálené“ hodnocení 
Mže se zdát samozejmé, že absolvováním školy by ml být lovk schopen 
samostatn uplatnit co nejvtší ást znalostí a dovedností, kterým se ve škole uil. Nejinak 
by tomu mlo být s dovedností hodnotit. Hodnocení je jednou z elementárních schopností, 
kterou by ml být lovk vybaven. Práv s touto schopností je spojena veškerá lidská 
aktivita. Hodnocení je její dležitou zptnovazební souástí, proto zvládnout uritou 
innost znamená zvládnout i píslušné hodnocení.77 
Ve škole je však hodnocení žákovi ponkud vzdáleno. Ješt ped vstupem do této 
vzdlávací instituce mu hodnotící procesy splývají s jinými rozmanitými událostmi 
všedního života do jednoho celku. Se vstupem do školy se však hodnocení v žákových 
oích zeteln zviditeluje a stává se dležitou informací mnnou mezi (dosavadními) 
nejvyššími autoritami žákova života – mezi rodii a uitelem. Ve stejném okamžiku, kdy je 
pro žáka hodnocení klíovou výpovdí o jeho uební innosti, je mu zárove i ponkud 
vzdáleno, nebo je výhradn záležitostí uitele – „stává se pedagogickou pravomocí, o 
















V nkterých školách je hodnocení pojímáno ist jako nástroj uitele. Pro žáka tak 
zstává skryt jeho pravý smysl - hodnocení má být souástí žákovy práce a sloužit mu jako 
zptná vazba pro pohotové úpravy jeho jednání. 
 
Výmluvným píkladem mže být píhoda uitele a žákyn pátého roníku 
Štpánky79: 
„Štpánko, chtl bych se dozvdt, jak vypoítáš píklad 753 : 12 =… pi poítání 
na papíe mi íkej pesn postup, co dláš.“ 
„Nemohu poítat, když se na m díváte!“ 
„Propak ne?“ 
„Protože bych udlala chybu a vy byste mi dal špatnou známku.“ 
„Tohle nemá nic spoleného se známkováním. Chci jenom vidt, jak dlíš, abych ti 
mohl pomoci v tom, co ti ješt nejde.“ 
Štpánka napíše íslo šest jako první íslo výsledku. Rychle odloží tužku a zeptá se: 
„je to správn?“ 
„	ekni mi, pro ses rozhodla napsat do výsledku šestku.“ 
Štpánka zane šestku gumovat a povzdechne si: „tak je to špatn.“ 
Uitel ji jemn vezme za ruku a zastaví ji v gumování její správné odpovdi… 
„Já zapomnla! My nesmíme gumovat…“ 
 
Uitel chtl pomoci Štpánce v dovednosti dlení vtších ísel. Avšak žákyn 
Štpánka byla zvyklá, že uitelé známkují výsledky jejího snažení a vbec ji nenapadlo, že 
by ji chtl uitel svým poínáním pomoci. Mžeme to piítat k uritému respektu vi 
uitelské autorit. Nicmén je z toho píkladu patrné, že žákyn není zvyklá zamýšlet se 
nad svou inností a nad hodnocením své práce.  
Krom skutenosti, že je hodnocení žákovi ponkud vzdálené, je také zcela 











uitel a uitelovo hodnocení je to jediné, co zajímá i rodie, ustupuje vlastní žákova 
innost zcela do pozadí a ústedním bodem školního snažení se stává hodnocení.80 
Jestliže chceme, aby školní hodnocení bylo prostedkem výchovy a ne jejím cílem, 
musí být srozumitelným, komunikovatelným a do jisté míry i zvladatelným pojítkem mezi 
úastníky školního dní (uitel, žáci, rodie). Žáci by mli být schopni hodnocení 
pedevším rozumt, ale i pemýšlet o nm a diskutovat. V takovém pípad se pro žáka 
stává z hodnocení obvyklý a užitený pracovní nástroj. V odborné literatue se uvádí, že 
takové hodnocení se stává pro žáka „autonomním – hodnocení, které žák zvládá, jemuž do 
potebné míry rozumí a které dokáže vysvtlovat nebo pípadn obhajovat“81. 
 
4.2. Rozvíjení dovednosti hodnotit a sebehodnotit 
Uitelé ve škole pedpokládají, že na základ jejich hodnocení budou žáci schopni  
regulovat svou práci. Aby toho však byli opravdu schopni, musí je uitel nejprve nauit 
hodnotit svou práci skuten reáln. K tomu je zapotebí, aby uitel ovládal postupy, které 
povedou žáky k aktivní úasti pi hodnotících innostech. Žáky je vhodné postupn 
seznamovat se specifickým systémem inností, které jim umožní osvojit si dovednost 
hodnocení (jeden z model, který pracuje s procesem postupného pedávání hodnotících 
kompetencí uitele žákm, pedstavuje ve své práci Š. A. Amonašvili. Podle nj je 
východiskem propojení hodnotící innosti uitele, spoleného hodnocení uitele a žák a 
sebehodnocení žák.).82 
 Na základ uitelova pravidelného, srozumitelného a zcela konkrétního hodnocení 
dochází k rozvíjení žákovy dovednosti provádt odpovídající sebehodnocení. Krom 
vlastní hodnotící innosti by ml uitel vytváet prostor pro žáka, aby se mohl zapojit do 
hodnotícího procesu a postupn dokázal posuzovat práci svých spolužák, ale i výkony své 
vlastní. „Když žáci pijmou roli v procesu hodnocení výsledk své vlastní práce, stávají se 
advokáty svých úspch a mohou svým uitelm dokázat, eho dosáhli.“83 Samozejm že 

















s hodnocením uitele (a pípadn i spolužák) se mohou postupn zlepšovat a více 
pibližovat skutenosti.  
Má-li se žák úastnit hodnotícího procesu, je dležité, aby byl obeznámen s kritérii 
hodnocení, aby jim dobe porozuml, v nejlepším pípad, aby se podílel na jejich 
utváení.84 Zárove významná je i formulace pro žáky srozumitelných a dosažitelných cíl 
uení. Jsou-li žáci obeznámeni s uebními cíli a hodnotícími kritérii své innosti, mohou 
lépe organizovat svou práci, vdí, eho mají dosáhnout a jaký výkon se od nich oekává. 
„Srozumiteln, jednoznan a konkrétn formulované cíle, ke kterým budou smovat žáci 
v hodin a kritéria pro hodnocení výkonu žák umožní nejen uiteli, ale i žákm hodnotit 
své výkony i výkony spolužák.“85 To, že se žáci dokážou zamýšlet nad výkony svých 
spolužák, hodnotit je na základ stanovených kritérií, jim poskytuje možnost lépe 
posuzovat vlastní práci. Zjišovat silné a slabé stránky své uební innosti. 
K navození hodnotící a sebehodnotící innosti u svých žák mže uitel použít 
rzných technik a postup. Pro ilustraci bude uvedeno nkolik z nich: 
 
 Použití symbol: je vhodné pedevším v situaci, kdy žáci nemají žádnou zkušenost 
s vyjadováním se ke své práci. Je zde možnost využít nap. pohyby rukou. Na otázku: 
„S jakým nasazením jste dnes pracovali?“ žáci místo odpovdi zvednou ruku bu 
vysoko nad hlavu, nebo ji nezvednou vbec, pípadn ji zdvihnou jen ásten – na 
znamení vynaloženého úsilí v jejich práci. 
 
 Zdvodování: pomocí zdvodování svého hodnocení mže uitel pitahovat 
pozornost žák k hodnocení jednotlivých kritérií jejich práce. 
 
 Portfolio: je uspoádaná složka obsahující rzné žákovy práce za urité období. 
Poskytuje cenné informace o zkušenostech, vývoji a pokroku žáka. Ty umožují žáku 
snadno posuzovat svj uební vývoj. „Portfolio se stává významným prostedkem 
žákova autonomního hodnocení, nebo vede žáka k zamýšlení se nad svou prací a 











kritérií práce, které jsou žákovou chloubou a jsou dokladem úspšného zvládnutí 
požadavk školy.“86 
 
 Hodnotící listy: mže pipravit pro jednotlivé skupiny žák uitel. Hodnotící list mže 
být uren k vyplnní jednomu žáku nebo celé skupin. Prostednictvím hodnotících 
list se mže uitel dovdt spoustu užitených informací o práci žáka, stejn dobe 
mže posloužit žákovi ke kvalitní sebereflexi.  
 
 Dialog mezi uitelem a žákem: prostednictvím rozhovoru, jakési porady, se mohou 
uitel a žák spolen zamýšlet nad rozborem žákovy innosti a mohou spolen 
vytvoit plán další žákovy práce. 
Otázkou, jaké techniky používají uitelé k navození sebehodnotících inností u 
svých žák, se zabýval autor i ve svém výzkumu. Bylo pedmtem zkoumání, jaké 
zajímavé strategie uitelé využívají; zdali budou uvedeny nkteré z výše zmínných 
technik. Z provedeného výzkumu je však patrné, že vtšina respondent využívá 
k sebehodnotící innosti žák výhradn formulá v žákovské knížce, který umožuje na 
konci každého tvrtletí hodnotit žákovi svj dosavadní výkon – tím ho konfrontovat 
s hodnocením uitele. Jedná se tedy spíše o podobu závreného než prbžného 
sebehodnocení, které odráží komplexnjší názor žáka na svou innost.  
 Cílem ovládnutí dovednosti sebehodnocení je schopnost žák samostatn 
vyhodnocovat svou práci a vyvozovat ze zptného pohledu závry pro budoucnost.87 
Kvalitní sebehodnocení se krom jiného podílí i na utváení sebevdomí. Na základ víry 
ve vlastní schopnosti se lovk uplatuje v bžném život. Jestliže se podceuje (což je 
podle íhalové s Mayerem pípad vtšiny mladých lidí u nás)88, mže mít výrazné 
problémy s hledáním zamstnání nebo pi utváení mezilidských vztah. S problémy se 
však mže potýkat i jedinec, který své schopnosti výrazn peceuje. Vést žáky ke 



















5.  PEDNOSTI A MEZE ZNÁMKOVÁNÍ 
Tradiní formou hodnocení89 v naší škole je hodnocení známkou. Hodnocení 
formou známkování (též nazýváno klasifikace) je nejrozšíenjším zpsobem vyjádení 
hodnocení u nás. Klasifikací rozumíme „tídní, zaazování do pesn definovaných 
skupin, ád, tíd, podtíd atd.“90 V prostedí školy to znamená rozazení žák do uritých 
skupin s užitím pti klasifikaních stup.  
 Užití školní známky, nejužívanjší formy hodnocení u nás, provázejí dlouhodob 
závažné výhrady. Vtšina uitel hodnotí známkování jako jednu z nejmén oblíbených a 
jednoduchých inností ve škole.91 Nic však nenasvduje tomu, že by mlo dojít 
k výraznjšímu omezení používání této formy hodnocení.  
Je nutné si uvdomit, že samo známkování není metoda, ale pouze zpsob 
vyjádení hodnocení. Je pomyslnou „špikou ledovce“ celé dovednosti hodnotit, kterou 
uitel mže ovládat lépe nebo he. Nicmén i zpsob vyjádení hodnocení má své 
pednosti a meze, které se autor pokusí objasnit v prbhu této kapitoly. 
 
5.1. Známka a funkce informativní 
Známka je íslice vyjadující poadí. Zaznamenává kvalitu žákova výkonu 
vzhledem k uritému hodnocenému úkolu. Krom bod nebo procent není k dispozici jiný, 
stejn jednoduchý a informativní prostedek.92 Dvojka oznauje horší výkon než jednika, 
trojka zase výkon kvalitnjší než tyka nebo ptka. Školní známka ohraniuje vzdálenost 
žákova výkonu od vynikajícího nebo nepijatelného bodu na škále hodnot v uritém 
asovém okamžiku nebo období. Jinou informaci než ono stanovené poadí ze známky 
nezískáme. A práv v tom tkví její nejvtší slabina, ale zárove i její síla. Postaí-li nám 
zaazení výkon žák na pomyslné škále hodnot, „nebudeme-li od školního hodnocení 
žádat víc než tuto primitivní, avšak klíovou službu, nepotebujeme nic než školní 
známku“93.  
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Jak již bylo naznaeno, školní známka poskytuje informaci, jak moc žák umí (ve 
stupnici od jedné do pti), ale již nesdluje, co vlastn umí. Nedokáže popsat míru 
osvojených znalostí a dovedností. Zptnovazebná funkce známky je do znané míry 
omezena. Žáci získávají odezvu ve form íselné hodnoty, mnohdy však neznají dvody, 
chyby a zpsob nápravy.94 Mohou pak cítit potebu objasnit výsledek, zamezit pocitu 
selhání; v takovém pípad by širší zptná vazba byla poteba, vtšinou však chybí. Jestliže 
chce uitel prostednictvím známky poskytnout žákovi zptnou vazbu, musí ji opatit 
vhodným komentáem, který upozorní na chyby a poradí jak smovat další žákovu 
innost. 
Známka je nejbžnji vymovanou informací mezi rodinou a školou. Díky ní si 
rodie utváejí obraz o výkonu a chování svého potomka. Stává se pro rodie signálem, zda 
uení probíhá podle jejich oekávání. V rámci uritého asového úseku si mohou rodie 
utvoit jistou pedstavu o školním vývoji jejich dítte. Známka má však velmi nízkou 
informaní hodnotu. Její výpov je omezena na pouhé numerické konstatování, na jaké 
úrovni se žák „umístil“. Pravý smysl známky tak zstává skryt pouze uiteli.95 
Samozejm, že žák mže podat svým rodim ke známce komentá a objasnit tím, jaký 
podal výkon a pro byl tak hodnocen. Dosplí mu však nemusí vit, mže nkteré 
informace zapomenout nebo úmysln vynechat.  
„Rodie se bohužel nauili pouze ptát svého dítte, jakou známku dostalo, a ne co 
se vlastn dnes nauilo, co ve škole dlalo a jak mu to šlo.“96 V každém pípad by však 
rodie mli o svém dítti vdt více. O jeho uební innosti, o rezervách, kde by mlo 
pidat, o potenciálu, který se v nm skrývá, o jeho píli, snaze, tvoivosti, o jeho schopnosti 
kooperovat atd. Škola by mla být schopna poskytnout dostatený informaní servis. 
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5.2. Známky a motivace 
V souvislosti s pednostmi klasifikace se nkdy hovoí o motivaci dítte - dti jsou 
známkami motivovány. Souasn s tím však vyvstává problém, kdy dti, které jsou 
známkami skuten motivovány, se uí zase jen pro získání dobrých známek.97 Nauí se 
honit se za známkami a to nkdy bohužel, i bez ohledu na prostedky (žáci opisují nebo 
jiným zpsobem podvádjí, uí se nepochopenou látku zpamti apod.). Známky se stávají 
vnjší motivací k uení.98  
Vnjší motivace není náležitou a permanentní motivací k uení. Nemotivuje žáky 
k práci samé a nepodporuje touhu po poznání a uení. „Nešastným systémem vnjší 
motivace, systémem odmn a trest poškodíme (a u nkterých dtí velmi výrazn) pvodní, 
vrozenou, biologicky zakotvenou vnitní motivaci uit se.“99 V tomto smyslu známka, coby 
zpsob odmny, zájem o uení nezvyšuje, ale naopak snižuje.  
Známkování je jakousi motivaní náhražkou. Jestliže se žák uí o njakém tématu, 
které ho baví, podncuje jeho zájem, jde mu takové uení takka „samo“. Samotný obsah 
je pak dvodem jeho uení. Dle výzkumu Susan Kovalikové se ve chvíli, kdy dojde 
v mozku k pochopení njaké souvislosti, vyplaví do krve chemické látky – endorfiny, které 
navozují píjemné pocity.100 Uení, které žák pociuje jako smysluplné, by tedy teoreticky 
nepotebovalo odmn a trest. 
V pípad, že se uiteli nepodaí v žácích vzbudit patiný zájem o probíranou 
látku, mže být známky zneužito jako donucovacího prostedku: „…žák teprve v budoucnu 
pozná a ocení, že se musel uit nco, co ho nebavilo“101. Dochází tím k situaci, kdy 
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5.2.1.  Strach ze známek 
Školní hodnocení a jeho nejrozšíenjší podoba – známkování asto žáky 
znekliduje, zúzkostuje i zastrašuje. Mžeme tak usuzovat podle zvýšeného potu útk 
z domova i pokus o sebevraždu dtí školního vku v dob pedávání vysvdení, o 
kterých nás pravideln informují média. Jedná se o závažnou problematiku, kterou nelze 
brát na lehkou váhu. Nemžeme však jednoznan oernit známku, jakožto vnjší formální 
vyjádení hodnocení. Psobí zde celá ada faktor: jsou to pedevším dlouhodobé i 
pechodné žákovy vlastnosti psychické i somatické (nap. temperament, sensibilita, míra 
psychické stability, zdravotní stav, únava apod.), kontext hodnocení (zejména sociální 
podmínky – sociální klima tídy, rodiny, vztah žáka k uiteli atd.) a samozejm uitelv 
styl hodnocení.102  
Žáci podléhající strachu podávají nižší výkony, než stejn schopní žáci, kteí tak 
lehce strachu nepodléhají.103 Motivace strachem nepobízí positivním zpsobem žáky 
k uební innosti a ovlivuje tak utváení jejich vztahu k uení a ke škole. 
Zdali i dnešní žáci druhého stupn základních škol pociují podle pedagog obavu 
ze známkování, se autor zeptal pedagog ve svém výzkumu.104 
 
5.3. Známka jako symbol 
V odborné literatue bývá jako nejvtší pednost známky zmiována její 
jednoduchost. Vyjádení íslem umožuje celkem pohodln srovnávat rzná hodnocení 
mezi sebou. A to jak individuální pokrok jednotlivého žáka srovnáním pedešlého výkonu 
s tím souasným, tak hodnocení žák mezi sebou. Jediný pohled na adu známek nám tak 
umožuje pozorovat promnu žákova výkonu v ase anebo rozdíly mezi výkony 
jednotlivých žák.   
Známka se však jako ideální prostedek pro srovnávání pouze jeví. Je sice íslicí a 
ísla lze jednoduše seadit a porovnávat, ale ve skutenosti se u známek za stejnými 












pístupu uitele k hodnocení – nap. užívá-li normativního i kriteriálního hodnocení).105 
asto dochází k situaci, kdy stejnou známku obdrží více žák za vynaložení naprosto 
odlišného úsilí. Známky pak mohou vést žáky k dojmu, že nesouvisí s vynaloženým 
úsilím, a lze tedy být úspšný i bez námahy.106 
Známka, udlená jedinci na základ hodnocení sociální normou, uruje postavení 
žáka ve tíd. Žákovi je pidlena posice úspšného, neúspšného i prmrného. Na 
základ toho pak mohou vznikat relativn stálé skupiny (nap.: jednikái, trojkai apod.), 
ze kterých se žák jen s obtížemi dostává.107 Podle nkterých autor tak dochází ke 
srovnávání nesrovnatelného (totiž žák mezi sebou) a k zaazování, klasifikování, 
„škatulkování“ lidí do uritých skupin, od ehož je lovk v bžném život ušeten. S tím 
by však nesouhlasil nap. psychoterapeut V. Levi, který tvrdí: „lovk dostává známky 
v práci i doma. Na ulici i na hišti. V rekreaním stedisku i na pláži… Známka, známika 
pišla na svt ped námi a pobude tu déle než my: vyfasuje ji tvé sáko i tvá postava, 
pracovní zaazení, reputace, sexuální pitažlivost, výdlek i názor…“108. J. Slavík k tomu 
dodává: „Kdyby mezi lidmi nebyly rozdíly a kdybychom navzájem neporovnávali své 
výkony, stali bychom se pochybným spoleenstvím prmru, bez umní a bez úcty k tm, 
kdo nco umjí“109. To jsou jist pádné dvody objasující potebu rozazování žák. 
Nicmén autor se domnívá, že primárn by ml být kladen draz na to, aby žádný žák 
nebyl vystaven nadmrné psychické a sociální zátži, která by mohla narušit jeho 
sebedvru a sebehodnocení. 
V odborné literatue je k nalezení množství argument, které obhajují nebo obviují 
klasifikaci a poukazují na její pednosti i meze. Autor uvedl nkteré z nich, které považuje 





















6.  PEDNOSTI A MEZE SLOVNÍHO HODNOCENÍ 
Slovní hodnocení je kvalitativní formou hodnocení. Jedná se o „konkrétní slovní 
vyjádení dosažené úrovn žáka ve vztahu k cíli vyuování a k možnostem žáka110“. Je tedy 
kvalitativním hodnocením výkonu nebo chování žáka vyjádeným prostednictvím slovní 
zprávy.  
Souasná legislativa umožuje vedle tradiního zpsobu hodnocení známkou i 
hodnocení slovní. Nutno však upozornit, že chce-li uitel užívat slovního hodnocení, je 
nutné tomu pizpsobit celý systém výuky.   
 
6.1. Slovní hodnocení a funkce informativní 
Slovní hodnocení zahrnuje nejen informace o výsledcích žákovy uební innosti, 
ale dokáže pojmout také postoje žák, jejich dispozice, úsilí a snahu, a tím postihnout i tzv. 
„skryté uivo“.111  
Informativnost slovního hodnocení je odvislá od toho, zda se z nho žák dovídá 
kritérium hodnocení a do jaké míry se mu stanovené kritérium podailo naplnit.112 Krom 
hodnocení kvality dosažených dílích výkon mže slovní hodnocení informovat i o 
pravdpodobných píinách dosaženého stavu a navrhnout kroky smující k další uební 
innosti. 
Slovní hodnocení se neomezuje na pouhé konstatování situace, ale zárove hledá 
píiny, objasuje výkony, navrhuje východiska a strategie ke zlepšení. Pro žáka to 
znamená, že mu dokáže poskytnout kvalitní zptnou vazbu. Uitel se obrací na žáka 
formou dialogu, poukazuje na pednosti i nedostatky v žákov výkonu a nabízí 
doporuení jak dál postupovat. „Cílem slovního hodnocení je diagnostikovat a informovat, 
kde a pro má dít problémy a jak mu lze pomoci.“113 
V komunikaci s rodii má kvalitní slovní hodnocení vysokou výpovdní hodnotu. 
Poskytuje více konkrétních informací o jejich dítti. Rodie se dozvídají o specifických 
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došlo, o okolnostech žákova chování atd. „Slovní hodnocení utváí vtší prostor pro 
spolupráci rodi se školou.“114 V ideálním pípad se z komunikace mezi uitelem a 
rodii stává dialog dvou partner usilujících o kvalitní vzdlání a rozvoj osobnosti dítte. 
To vše se však dje za pedpokladu, že uitel vytvoí vhodn formulované slovní  
hodnocení. Práv v nesprávné formulaci tkví nejvtší slabina slovního hodnocení. 
Kupíkladu výrok: 
„Alenko, kdyby ses více snažila, byla by tvoje práce lepší“, 
nám vbec nic nesdluje o provedeném výkonu žákyn. Vta je zcela bezobsažná, 
neinformuje žákyni o nedostatcích, jejich píin a možné náprav. Neposkytuje nám 
žádnou bližší informaci ohledn Aleniny práce. 
 
6.2. Slovní hodnocení a motivace 
Slovní hodnocení umožuje smovat pozornost na vlastní uební innost žáka, 
podílí se tak na rozvoji vnitní motivace k uení. Odpadá zde riziko bezduchého 
„biflování“ za úelem zisku dobré známky, žáci se neuí pro hodnocení. Nejsou stresováni 
neúspchem, jako je tomu v pípad špatných známek. Jsou-li vnitn motivováni, uí se ze 
zájmu, zvídavosti, kvli poteb poznávat, zkoušet a dlat, uí se kvli innosti samé.  
Slovní hodnocení klade draz na positivní výsledky, proto mže uitel 
prostednictvím slovního hodnocení vždy alespo ásten povzbudit žáka. Aby uitel 
dokázal povzbudit žáka k další innosti, musí být jeho hodnocení positivn ladné a mlo 
by poukazovat na to, co se žákovi podailo. Jist není vždy úpln jednoduché takové 
hodnocení formulovat. Nkteré uitele mže práv pracnost, s jakou je tvorba kvalitních 
hodnotících zpráv spojena, od používání slovního hodnocení odradit. Podle autor E. 
íhalové a I. Mayera je dležité, aby uitel ve snaze povzbudit žáka vždy nalezl alespo 
njakou drobnost, která si zaslouží uznání a práv tímto positivem zapoal své hodnocení, 
by byl celkový žákv výkon jakýkoliv. „Motivaní psobení slovního hodnocení je 
nejsilnjší tehdy, jestliže hodnocení zaneme konstatováním klad práce, innosti i 
myšlenky a to i v tom pípad, když objekt hodnocení považujeme za velmi špatný. Teprve 






srozumitelné cesty k náprav.“115 V pípad, že uitel ve svém hodnocení nedodrží 
doporuené poadí: uznání – chyba, ztratí jeho snaha povzbudit žáka na síle. Pro ilustraci je 
uveden následující píklad: 
„Jakube, ten první píklad z provrky si úpln zkazil. Copak neumíš dlit 
dvoumístným dlitelem? Další píklady už máš správn.“ 
Uitel v uvedeném píkladu nejprve vytýká žákovi chyby. Na závr sdluje 
positivní hodnocení, jeho motivaní psobení je tím však znan oslabeno.  
Podobn ztrácí ást své motivaní hodnoty i hodnocení, které nepichází k žákovi 
vas. Je to zptnovazebná funkce hodnocení, která umožuje prostednictvím kladné 
motivace povzbudit žáka k další práci.  
Slovní hodnocení porovnává žákv dnešní výkon s výkonem pedešlým, nikoli 
s výkony jeho spolužák. To poskytuje uiteli možnost ocenit i ástené zlepšení u 
slabších žák a tím je motivovat.116 Zárove se mže i více vnovat žákm nadanjším a 
nenechat je stagnovat. Hodnocení v tomto pojetí dává možnost zažít úspch všem žákm. 
 
6.3. Úskalí slovního hodnocení 
Na základ etných výhrad, které užívání slovního hodnocení provázejí, se autor 
rozhodl vymezit prostor v samostatném oddílu k jejich shrnutí.  
 Za jednou z hlavních nevýhod slovního hodnocení bývá oznaována asová 
náronost, kterou tvorba relevantního a validního hodnocení vyžaduje. Pro uitele je 
opravdu nároné formulovat adu výstižných a zárove obratn stylizovaných 
charakteristik svých žák. S tím je spojené jisté nebezpeí, že „uitel asem sklouzne 
k používání hodnotících schémat a klišé“117. Aby se tomu dalo pedejít, doporuují nkteí 
autoi urité „slohové zaškolení“ pedagog, jiní uvádjí výet barvitých výraz pro popis 
jednotlivých charakteristik žáka.118 
 asto nemusí rodie slovní zpráv jednoznan porozumt. To se týká pedevším 
formulací, kde uitel používá zbyten odborných termín. 
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 Další riziko slovního hodnocení pedstavují situace, kdy se uitelé pouštjí do 
hodnocení žákovy osobnosti. Dochází tak k uritému schematickému typizování, 
„nálepkování“ žák.119 Obsahem slovního hodnocení by ml být popis žákovy „innosti, 
akce, výrobku, chování atd., nikdy ne hodnocení osobnosti dítte“120. 
 Nevýhodou slovního hodnocení mže být i pomrn nesnadná evidence pracovních 
výsledk žák. Složitost evidování výsledk úmrn roste s potem žák, které uitel 
vyuuje. 
 Z uvedeného výtu nevýhod, které skýtá užívání slovního hodnocení, docházíme 
k závru, že nejvýraznjším nedostatkem slovního hodnocení je jeho nevhodná formulace. 
Chceme-li využít jeho positiv, musíme se pi tvorb hodnotících zpráv skuten zamýšlet, 
stejn tak, jako se musejí nad jejich interpretací zamýšlet žáci a rodie. 
 Ob formy hodnocení (známkování i hodnocení slovní) mají své klady a zápory. 
Není dvod klást oba systémy striktn proti sob, ob formy mohou být nevhodné, když se 
jich slep používá. Otázkou však zstává, zda by v nkterých konkrétních pípadech 
nebylo užití slovního hodnocení vhodnjší. To bylo také jednou z otázek, na kterou autor 






















7.  PRAKTICKÁ ÁST 
Praktická ást diplomové práce vychází z koncepce pedchozích kapitol. Je 
založena na kvantitativním výzkumu, který byl proveden formou dotazníku. Respondenty 
byli uitelé druhého stupn základních škol. Cílem bylo zjistit, jak pedagogové pracují 
s hodnocením a pevážn s jeho nejrozšíenjší formou – klasifikací. Otázky jsou 
v dotazníku koncipovány od obecných, které mají za úkol zmapovat celkové pojetí 
hodnocení pedagoga (zda a jak pracuje s kritérii hodnocení, jestli se snaží rozvíjet 
dovednost sebehodnocení u svých žák) ke konkrétním, které poukazují na nkteré 
nedostatky známky a zjišují, jak je vnímají uitelé. V závrené ásti dotazníku nabízí 
autor alternativu ve form slovního hodnocení a zjišuje, ve kterých konkrétních pípadech 
by ji pedagogové uvítali a v em spatují nejvtší slabinu jejího pípadného zavedení 
do praxe. 
Distribuce dotazník probíhala dvma zpsoby. Autor nejprve oslovil své pátele 
z ad pedagog, s jejichž pomocí se mu povedlo nkolik dotazník rozdat. Následn byly 
distribuovány dotazníky do bžných základních škol. Nejprve však s prosbou o provedení 
výzkumu autor telefonicky kontaktoval editele školy. Nutno podotknout, že ne vždy se 
autor setkal se vstícným pístupem, pedevším z posice vedení školy. Píinu je možné 
spatovat ve velkém administrativním zatížení pedagog, pípadn v neochot vedení 
zabývat se nad rámec svých pracovních povinností dalšími aktivitami. 
Jelikož autor pobývá nejen na území hlavního msta, ale i v Karlovarském kraji, 
byli krom uitel druhého stupn pražských základních škol osloveni i uitelé základních 
škol v Sokolov a v Kraslicích.  
Dotazník byl distribuován ve dvou verzích. V klasické tištné papírové podob a na 
vyžádání nkterých pedagog i v podob elektronické. Elektronickou verzi dotazníku bylo 
možno vyplnit on-line. Její nespornou výhodou byl komfort, který respondentm tato verze 
dotazníku nabízela, rychlost, se kterou mohli vyplnný dotazník vrátit autorovi a 
v neposlední ad i ochrana životního prostedí. Nevýhodou pak byla absence osobního 




Celkem bylo osloveno 49 pedagog, vyplnných dotazník se podailo 
nashromáždit 35 od 7 muž a 28 žen.  
 
7.1. Vyhodnocení odpovdí na otázky dotazníku 
V následujícím textu budou vyhodnoceny odpovdi respondent. Autor bude 
postupovat po jednotlivých otázkách v poadí, v jakém byly azeny v dotazníku.  
 
1) Nejastji své žáky hodnotíte: 
Cílem úvodní otázky bylo zjištní, jakým zpsobem pedagogové své hodnocení 
vyjadují.  
Dotazovaní si mohli vybrat ze tí možných variant odpovdí: „známkou, slovním 
hodnocením, jiným zpsobem.“ Tetí varianta byla doplnna možností rozepsat svou 
odpov, ehož využil hojný poet respondent ke zdvodnní své odpovdi. 
 
 Hypotéza: 
Jak již bylo uvedeno v kap. 6 - známkování je tradiní formou hodnocení v naší 
škole. Na základ toho autor pedpokládá, že vtšina oslovených uitel bude své žáky 




Na otázku odpovdlo všech 35 respondent, 23 z nich své žáky hodnotí známkou, 
4 pedagogové hodnotí slovn, 2 uitelé uvedli, že vyuují více pedmt, piemž 
v každém využívají jinou z nabídnutých forem hodnocení (hodnotí tedy slovn i známkou). 
Jeden uitel používá bodového systému, který v souhrnném hodnocení pevede na známku. 
Pt oslovených uitel odpovdlo, že k hodnocení svých žák užívá známek, které se 










Jak je patrné z grafu . 1, hypotéza se potvrdila. Vtšina z oslovených uitel své 
žáky klasifikuje (celkem 80%), menšina hodnotí slovn, pípadn používá ob formy 
hodnocení (vyuuje více pedmt, v každém pedmtu používá jinou formu hodnocení). 
Pouze jeden z respondent uvedl, že hodnotí jiným zpsobem – používá bodovacího 
systému pevoditelného na známky. 
 
2) Stanovujete pedem jasná kritéria, podle kterých budete hodnotit? 
Tato otázka smovala ke zjištní, zda uitelé vyvozují hodnotící kritéria, podle 
kterých následn posuzují výkony svých žák. Uitel by ml být schopen konkrétn a 
pesn popsat pedpokládanou kvalitu žákova výkonu a od toho by se mlo odvíjet i jeho 
následné hodnocení. Vhodn zvolená kritéria jsou pedpokladem pro kvalitní zptnou 
vazbu žákovi. Jsou-li hodnotící kritéria s žáky konzultována, v ideálním pípad s žáky 























Otázka byla uzavená, dotazovaní mli k dispozici ti možnosti k zatrhnutí: 
a) Ano,  




Autor pedpokládá, že vtšina uitel pedem hodnotící kritéria neuruje, že 




Z 35 dotázaných zaškrtlo 26 možnost „a)“, zbývajících 9 zvolilo možnost „b)“. 
Otázku zodpovdli všichni, nikdo nezatrhl možnost „c)“. 
 




Skoro ti tvrtiny respondent pedem stanoví jasná kritéria, podle kterých posuzuje 
výkony svých žák. Zbylá tvrtina dotázaných se snaží hodnotící kritéria vyvodit spolen 





















3)  Pi hodnocení písemné práce zohledujete: 
Otázka . 3 byla zamena na rozpoznání faktor, které mohou hodnocený výkon (v 
tomto píkladu písemnou práci) ovlivovat. Autora zajímalo, zda uitelé hodnotí na 
základ sociální normy, individuální normy, pípadn zda posuzují míru naplnní kritéria 
v žákov výkonu.  
Otázka byla uzavená, odpovdt na ni bylo možné zaškrtnutím nkteré ze tí 
variant: 
a) Práce ostatních žák 
b) Minulý výkon hodnoceného žáka 




Autor se domnívá, že vtšina uitel hodnotí známkami podle sociální vztahové 
normy. Vychází tak z pedpokladu, že se jedná o nejrozšíenjší model v naší škole.122 
 
 Výsledky: 
Variantu „c)“: „posuzuji, do jaké míry se podailo žáku splnit pedem stanovená 
kritéria hodnocení“, zvolilo 22 respondent, 6 uitel zohleduje „práce ostatních žák“ a 
2 uitelé pihlížejí k „minulému výkonu hodnoceného žáka“. Nkteí respondenti zvolili 
více možností: 2 z nich všechny ti možnosti, další 2 možnost „a)“ + „b)“, jeden pedagog 











Graf . 3 – pro vtší pehlednost jsou uvedeny pouze zkratky odpovdí (a - práce ostatních 




V porovnání s údaji vzešlými z vyhodnocení otázky . 1 mžeme konstatovat následující: 
- Všichni slovn hodnotící uitelé posuzují písemnou práci dle míry naplnní kritéria 
- Více než polovina respondent hodnotících výhradn známkami uvedla možnost „c)“ - 
„Posuzuji, do jaké míry se podailo žáku splnit pedem stanovená kritéria hodnocení“ 
- Všichni oslovení uitelé, kteí uvedli, že své žáky hodnotí známkou opatenou slovním 
komentáem, posuzují výkon svých žák dle míry naplnní kritéria 
 
 Závr: 
Hypotéza autora se jednoznan nepotvrdila. Tém dv tetiny respondent pi 
hodnocení písemné práce zohleduje pouze, do jaké míry se žáku podailo naplnit pedem 
stanovená kritéria hodnocení. Pouze 17% dotázaných srovnává výkony žák mezi sebou. 
Vyskytly se však i pípady, kdy respondenti zatrhly všechny ti možné odpovdi. To jest, 
že své žáky hodnotí na základ kritérií, dále zohledují žákovy pedchozí výkony i výkony 

















4)  Jak hodnotíte komplexní úkoly? 
K otázce „Jak hodnotíte komplexní úkoly?“ byla pro upesnní uvedena poznámka: 
„nap. slohové práce, kde vtšina pedagog hodnotí gramatickou a slohovou složku 
zvláš“. Jelikož je posuzování komplexních úloh nároným úkolem nejednoho pedagoga, 
zajímalo autora, jak k jejich hodnocení pistupují.123 
Výbr odpovdi byl vymezen tymi možnostmi. Jednalo se tedy o otázku 
uzavenou: 
a) Více známkami, ze kterých pak vypoítám aritmetický prmr 
b) Hodnotím pouze jednou známkou dle svého nejlepšího uvážení 
c) Slovním hodnocením se snažím žákovi poskytnout zptnou vazbu 
d) Hodnotím na základ pedem stanovených kritérií (piemž k jednotlivým 
složkám komplexního úkolu mohu piklánt rznou váhu) 
 
 Hypotéza: 
Autor oekává, že uitelé posuzují komplexní úkoly z rzných hledisek, kterým 
piklánjí rozdílnou váhu. 
 
 Výsledky: 
Odpovdlo celkem 33 respondent. Tináct z nich hodnotí na základ sady kritérií, 
piemž jednotlivým kritériím piklánjí rznou váhu. Dalších 6 hodnotí komplexní úlohy 
stejn a vyjaduje své hodnocení slovn. Výhradn slovn hodnotí 3 uitelé. Možnost 
s více známkami byla zvolena temi respondenty, v kombinaci se slovním komentáem 
hodnotí více známkami uitelé dva. Variantu s jednou známou zatrhli 3 pedagogové, v 
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Nejvíce respondent hodnotí komplexní úlohy (nap. slohové práce) na základ 
pevn daných kritérií, piemž k jednotlivým složkám komplexní úlohy mohou piklánt 
rznou váhu (nap. gramatika, originalita, struktura práce apod.). Hypotéza byla naplnna.  
Otázkou zstává, zda všichni respondenti zcela pochopili otázku, pípadn zda 
odpovdli úpln pravdiv. Nesouhlasí totiž poet respondent, kteí v otázce první 
odpovdli, že své žáky hodnotí slovn (celkem 6), s potem slovn hodnocených 
komplexních úkol (celkem 9).  
 
5)  Myslíte si, že je dležité, aby se žáci nauili hodnotit? 
Otázce hodnocení a sebehodnocení byl vnován prostor v kap. 4. Hodnocení je 
dležitou dovedností, kterou by se mli žáci ve škole nauit.124 Díky dovednosti 
sebehodnotit je lovk schopen samostatn posuzovat svou práci a vyvozovat ze zptného 
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dležité nauit žáky hodnotit a jaké techniky k navození sebehodnotících inností u svých 
žák používají. 
Respondenti mli dv možnosti, jak odpovdt: „Ano“ a „Ne“. K otázce byla 
pipojena prosba – „jestliže ano, uve
te prosím, jaké používáte strategie, které žáky vedou 
k realistickému hodnocení své vlastní práce“. Jednalo se tedy o otázku polootevenou. 
 
 Hypotéza: 
Více odpovdí bude kladných. Nejastjší technikou k navození sebehodnotící 




Všichni respondenti zatrhli možnost „a) Ano“. Svou odpov rozvedlo 65% 
dotázaných. Z toho 39% respondent uvedlo v rzných obmnách, že k sebehodnocení 
žák slouží formulá v žákovské knížce, kde mají žáci jednou za tvrt roku možnost 
zhodnotit svj výkon. Mezi další opakující se odpovdi patí hodnocení žákova výkonu 
spolužáky (uvedlo celkem 17% z respondent, kteí rozvedli své odpovdi). Dva uitelé 
uvedli jako základní pedpoklad pro sebehodnocení žák pedem daná jasná kritéria. 
Z odpovdí, které byly uvedeny pouze jednou, jsou vybrány následující: 
„Zdvodnní ohodnocení, diskuze“ 
„Pi VO hrajeme hry na reálné hodnocení“ 
 „Na své znalosti nechám žáky íct svj názor.“ 
„Žáci sami stanovují pozitiva a negativa své práce. Žáci sami zhodnotí svou práci a 
navrhnou si výslednou známku (vtšinou se shodneme).“ 
 
 Závr: 
Hypotéza se ásten potvrdila. Všichni oslovení pedagogové považují rozvíjení 
dovednosti hodnotit a sebehodnotit u žák za dležité. Nejastji ve spojitosti se 
sebehodnotící inností žák zmiují formulá v žákovské knížce, kde mohou žáci vždy na 
konci tvrtletí hodnotit svj dosavadní výkon a tím ho porovnat s hodnocením uitele. 
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Otevírá se zde otázka, zda je takový zpsob navození sebehodnotící innosti pro žáky 
dostateným impulsem, jak se nauit realisticky sebehodnotit. 
 
6) Setkáváte se nkdy se situací, kdy žáci oznaí vaše hodnocení za 
nespravedlivé? 
Otázka byla zamena na objektivitu hodnocení, používání kritérií a již zmínnou 
dovednost sebehodnocení žák. Autora výzkumu zajímá, zda uitelé zaznamenávají 
nesouhlas s hodnocením z ad žák a pípadn v em pozorují jeho pvod. 
Oslovení uitelé mohli vybírat své odpovdi ze dvou možností: „Ano“ a „Ne“, 
piemž každou možnost autor doplnil prosbou o rozvedení odpovdi. U možnosti „Ano“ – 
„uve
te prosím, v em spatujete píinu“ a u možnosti „Ne“ – „uve
te prosím, jak se 
takové situaci snažíte pedcházet“. Otázka byla tedy polootevená. 
 
 Hypotéza: 
Autor neoekává, že se všichni pedagogové ocitají v situacích, kdy je jejich 
hodnocení oznaeno žáky za nespravedlivé. Pedpokládá však nadpoloviní vtšinu 
odpovdí kladných.  
 
 Výsledky: 
Celkem odpovdlo 34 respondent, z toho 17 dotázaných zvolilo možnost „Ano“ a 
stejný poet vybral odpov „Ne“.  
Nejvíce opakovaným komentáem u kladných odpovdí byl názor, že „žáci nejsou 
dostaten sebekritití, mají posunuté sebehodnocení a nedokážou objektivn hodnotit svj 
výkon.“ V rzných variacích bylo tímto zpsobem zdvodnno 62% všech komentovaných 
kladných odpovdí. 
Uitelé, kteí odpovdli, že s oznaením jejich hodnocení za nespravedlivé se 
nesetkávají, uvádli nejastji argument, že „stanovují pedem podmínky (kritéria), co a 
jak bude hodnoceno.“ Svou odpov takto zdvodnilo 73% respondent, kteí odpovídali 
„Ne“ a zárove svou odpov rozvedli. Zbylí pedagogové uvedli, že se takové situaci 
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snaží pedcházet pedevším pomocí zdvodování hodnocení: „Vysvtlit je dležité, pro 
hodnotím práv tak, jak hodnotím.“ 
Zajímavostí je, že u kladných i záporných odpovdí jsou stejnou mrou zastoupeni 
pedagogové hodnotící rozdílným zpsobem. 
 
 Závr:  
Pesn polovina uitel, kteí zodpovdli otázku, se setkává se situacemi, kdy je 
jejich hodnocení oznaeno žáky za nespravedlivé. Mže tomu tak být z mnoha píin. Dle 
názoru respondent jsou žáci nedostaten sebekritití. To však souvisí s dovedností 
sebehodnotit. Je otázkou, zda by pedagogové nemli vnovat více asu k rozvíjení práv 
této schopnosti u svých žák. 
Nadpoloviní vtšina respondent neodpovídala kladn, hypotéza se tedy 
nepotvrdila. 
 
7) Souhlasíte s tvrzením, že hodnocení je ústedním bodem celého 
školního snažení? 
Otázka byla zamena na vnjší motivaci žák.125 Autora výzkumu zajímalo, jak 
uitelé vnímají situaci, kdy žáci nejsou vnitn motivováni, kdy jim hodnocení nepomáhá 
k uení, ale uí se pro hodnocení.  
Otázka byla polootevená, respondenti si mohli vybrat mezi dvma možnostmi: 
a) Ano 
b) Ne 
Zárove byla pipojena prosba o zdvodnní odpovdi. 
 
 Hypotéza: 
Autor oekává, že uitelé budou nesouhlasit, že uvedou, že za cíl školního snažení 




5 @&A( >=>" < %$#'&)))=4-
43

 Výsledky:  
Na otázku reagovalo 33 respondent, 14 z nich považuje hodnocení za ústední bod 
celého školního snažení, 19 respondent s tvrzením nesouhlasí. Vyjádeno procentuáln: 
 
Graf . 5: 
 
 
Respondenti, kteí s tvrzením nesouhlasili, uvádli následující odvodnní svých 
odpovdí:126 
„Školství musí hlavn vychovávat.“ 
„Cílem školního snažení by mly být hlavn dosažené vdomosti.“ 
„Dležitjší jsou znalosti a umt je použít.“ 
„Mnohé dti to tak bohužel vnímají, uitelé se snaží vzbudit zájem o poznávání a 
známky používají hlavn na vyžádání dtí a rodi.“ 
 
Respondenti, kteí hodnocení považují za cíl školního snažení, zdvodovali své  
odpovdi následovn:127 
 „Je to tak nastaveno ve spolenosti.“ 
 „Na stední školy pijímají žáky podle prmru známek.“ 
 „Známka = motivace.“ 
 „Je dležité vdt, jak jsem na tom, jak se zlepšit, jak obstát v konkurenci.“  
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Hypotéza byla ásten potvrzena. Vtší ást respondent s tvrzením nesouhlasí a 
uvádí odvodnní, že škola by mla v žácích rozvíjet touhu po poznání, vzdlávat je a 
vychovávat. Autor však oekával, že s tvrzením bude nesouhlasit mnohem vtší poet 
respondent. 
 
8)  Jakou informaní hodnotu (pro žáky a rodie) má podle Vás známka? 
Cílem otázky bylo zjistit, nakolik jsou uitelé s výpovdní hodnotou známky 
spokojeni.128  
Své odpovdi mohli respondenti zatrhávat na tzv. Likertov škále, v rozmezí od 
jedné do tí, piemž íslo 1 oznaovalo minimální informaní hodnotu známky a íslo 3 
informaní hodnotu vysokou. 
 
 Hypotéza: 
Jak bylo uvedeno v oddílu 5.1. – známka sama o sob disponuje nízkou výpovdní 
hodnotou. Na základ toho autor pedpokládá, že uitelé nebudou s informaní hodnotou 
známky spokojeni.  
 
 Výsledky: 
Otázka byla zodpovzena všemi respondenty. Dv tetiny zatrhli íslo „3“, tetina 

















Všichni oslovení uitelé považují známku za dostatený komunikaní prostedek 
mezi školou, žákem a jeho rodii. Dokonce i uitelé, kteí hodnotí své žáky slovn. 
Hypotéza se nepotvrdila. 
 
9)  Pokud nehodnotíte slovn, existují pípady, kdybyste slovní hodnocení 
uvítal/a? 
Jak již bylo zmínno ve vyhodnocení otázky . 1, autor pedpokládal, že vtšina 
respondent bude využívat tradiní formu hodnocení – známkování. Cílem otázky bylo 
zjištní, zda by v nkterých konkrétních pípadech neuvítali pedagogové jinou formu 
hodnocení, a to hodnocení slovní. 
Respondenti mli k dispozici dv varianty odpovdi: „Ano“ a „Ne“. Pokud zvolili 
první variantu, mli možnost svou odpov upesnit. Otázka byla polootevená. 
 
 Hypotéza: 
Autor se domnívá, že užití slovního hodnocení je vhodné pedevším ve výchovných 
pedmtech a v hodnocení tzv. komplexních úloh. Hypotéza se zakládá na osobním názoru 






















Celkem odpovdlo 29 respondent, z toho 20 dotázaných zvolilo možnost „Ano“, 
zbývajících 9 vybralo odpov „Ne“. Šest respondent neodpovdlo (hodnotí slovn). 
Graf . 7: 
 
  
 Dohromady zdvodnilo svou odpov 85% respondent. Nejastji by využili 
slovního hodnocení pi posuzování výkon žák se specifickými poruchami uení. Dále u 
žák slabých, kteí však pracují na maximum svých možností. Poté ve výchovných 
pedmtech a pi hodnocení komplexních úloh („referáty, aktuality, seminární práce – 
hodnotí se forma i obsah – je to vc názoru“). 
 Z odpovdí, které se vyskytovaly pouze jednou, uvádí autor následující: 
 „V pípadech, kdy žák propadá nap. na základ neustálého podvádní, opisování, 
i lenosti. Když víte, že je líný a má na to. Je teba podat zdvodnní, ne mu dát ptku.“ 
 „Projekty, práci ve skupin“ 
 „Uvítal bych nejen slovní hodnocení, ale pedevším vtší vzájemnou vstícnost 
v dialogu žák – škola – rodie.“ 
 „Slovem se vyjádí lépe drobnjší rozdíly výkonu.“ 
 „Hlavn hodnocení sociálních vztah a chování.“ 
 
 Závr: 
Z grafického vyjádení je patrné, že vtšina respondent by slovního hodnocení 














žáky se specifickými poruchami uení, dále pak žáky slabé. Slovní hodnocení by nkteí 
respondenti uvítali i ve výchovných pedmtech i pi hodnocení komplexních úloh. 
Hypotéza se tedy ásten potvrdila.  
 
10) Myslíte si, že dnešní žáci pociují strach z klasifikace? 
Otázka smovala ke zjištní, zda podle názor pedagog zažívají i dnešní žáci 
úzkost, obavy ze školního hodnocení, respektive z klasifikace.129 





 Odpovdi budou vyvážené, autor nepedpokládá jednotný postoj uitel na otázku, 
zda se jejich žáci obávají klasifikace. Hypotéza se opírá o osobní názor autora. 
 
 Výsledky: 
 Tináct respondent zatrhlo možnost „Ano“, 15 odpovdlo „Ne“, 7 oslovených 
uitel zvolilo ob možnosti, piemž svou odpov doplnili komentáem.  S obmnami 
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Pedpoklad autora výzkumu se potvrdil. Uitelé zde neprojevili jednotný názor, zda 
se i dnešní žáci obávají klasifikace. Mírná vtšina respondent se domnívá, že tomu tak 
není. Zhruba tvrtina dotázaných odpovídá, že nkteí žáci strach z klasifikace pociují, 
jiní ne.  
 
11) V em spatujete nejvtší problém ve snaze o zavedení slovního 
hodnocení? 
V otázce . 9 mli respondenti možnost zmínit nkteré situace, kdy by pivítali 
slovní hodnocení. Autora výzkumu zajímalo, v em dotazovaní uitelé shledávají nejvtší 
nedostatky v pípadném pechodu na tuto formu hodnocení. 
Otázka byla otevená. 
 
 Hypotéza: 
Autor se domnívá, že to bude pedevším velká asová náronost, kterou tvorba 
kvalitního slovního hodnocení vyžaduje. Hypotéza vychází z pojednání o úskalích 
















Celkem odpovdlo 31 dotázaných. Mnozí uitelé uvedli hned nkolik odvodnní. 
Šestnáct respondent shledává nejvtší potíž v zavedení slovního hodnocení pedevším ve 
znané asové náronosti, kterou pro uitele pedstavuje. Vtšina uitel poukazuje na 
velké množství žák, které vyuuje. Setrvanost myšlení rodi v rzných obmnách 
uvádjí 4 uitelé, jeho nesprávné formulace i interpretace se obává dalších 6 pedagog. 
Dvma respondentm chybí možnost srovnávání žák. Procentuáln vyjádeno: 
 




„…Slovní hodnocení nepovažuji za vhodné. Nakolik o tomto tématu hovoím 
s kolegy, mohu íct, že díve i pozdji lovk sklouzne k hodnocení výborný – 
chvalitebný atd.“ 
„Slohová práce pro uitele“ 
„Špatný pocit uitel z nepomru asu stráveného s tvorbou slovního hodnocení a 
množstvím penz na jejich výplatní pásce. Nezájem nkterých rodi o slovní 
hodnocení.“  




















„…slovní hodnocení + známka je dle mého názoru nejvhodnjší.“ 
 
 Závr: 
Hypotéza se jednoznan potvrdila. Vtšina respondent uvedla jako nejvtší obtíž 
pi užívání slovního hodnocení asovou náronost, která je podmínna velkým potem 
žák. Je zejmé, že se jedná o relevantní pipomínku. „Uím 8 tíd po prmrn 25 žácích. 
Piznám se, že není v mých silách, abych je poznala tak dobe, abych mohla kvalitn 
slovn hodnotit.“  
Jako další problémy uvádli respondenti možnost nesprávné formulace a 
interpretace slovního hodnocení, nezájem rodi i nemožnost porovnání výkon žák. 
 
7.2. Závrené shrnutí 
Oslovení uitelé odpovídali celkem na jedenáct otázek. Nkteré výsledky autora 
pekvapily, jak je ostatn patrné z nepotvrzených hypotéz. Pi vyhodnocování dotazník 
autora taktéž zarazilo pekvapivé množství gramatických chyb.  
Pevážná vtšina oslovených pedagog své žáky klasifikuje. To je v souladu 
s pedpokladem autora, známkování je tradiní formou hodnocení v naší škole. Nkolik 
uitel uvedlo, že své hodnocení vyjaduje slovn.  
Píjemným pekvapením bylo zjištní, že skoro ti tvrtiny pedagog pedem 
stanovuje jasná kritéria, pomocí kterých své žáky hodnotí. Naplnní hodnotících kritérií je 
pro pevážnou vtšinu respondent nejdležitjším faktorem ovlivujícím tvorbu známky. 
Se sadou kritérií pracují uitelé pi hodnocení tzv. komplexních úloh (nap. slohových 
prací), kdy mohou jednotlivým složkám hodnocené práce piklánt rznou váhu. Pedem 
jasné podmínky hodnocení jsou podle nkterých uitel návodem, jak pedejít 
nespravedlivému hodnocení. 
Všichni oslovení uitelé považují rozvíjení dovednosti hodnotit a sebehodnotit u 
žák za dležité. Nicmén nejastji do odpovdí na otázku, jak se snaží sebehodnotící 
aktivity u žák navozovat, zmiovali vyplování formuláe žáky jednou za tvrt roku do 
žákovské knížky. V odpovdích na následující otázku, zda bývá jejich hodnocení 
oznaováno za nespravedlivé, hromadn uvádli, že jsou žáci nedostaten sebekritití a 
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mají posunuté sebehodnocení. Z toho vyplývá, že formulá v žákovské knížce nebude 
patrn ideálním nástrojem, jak nauit žáky sebehodnotit.  
V otázkách zamených na nedostatky klasifikace, jakožto nejhojnji užívané 
formy hodnocení, zaznly taktéž pekvapivé odpovdi. Tém polovina respondent se 
domnívá, že hodnocení je ústedním bodem školního snažení. Nkteí svou odpov 
konkretizovali, že známka je synonymem motivace, popípad že se jedná o odraz 
fungování spolenosti. Drtivá vtšina respondent považuje známku za kvalitní 
komunikaní prostedek. Dokonce i uitelé, kteí uvedli, že hodnotí slovn. S tvrzením, že 
se dnešní žáci obávají klasifikace, by souhlasila zhruba polovina respondent. 
V závru výzkumu se autor tázal pedagog, zda by v nkterých konkrétních 
pípadech uvítali slovní hodnocení. Dv tetiny respondent se vyjádilo kladn. Nejvíce 
uitel vyslovilo pání hodnotit slovn integrované žáky se specifickými poruchami uení, 
pípadn žáky slabé, pracující na maximum svých možností. To je však velmi obtížné ne-li 
nereálné aplikovat v praxi. Zpsob hodnocení nedíln souvisí se stylem výuky. Jen tžko si 
lze pedstavit uitele, který bude ást tídy klasifikovat a ást hodnotit slovn. Slovn 
hodnotit by nkteí respondenti chtli výchovné pedmty a tzv. komplexní úkoly. V 
odpovdích na závrenou otázku se však polovina respondent shoduje, že tvorb 
smysluplného slovního hodnocení brání velká asová náronost, která je dána pedevším 
velkým potem žák, které pedagogové na druhém stupni vyuují. Dalším astým 














Cílem této práce bylo zjištní, jak pedagogové druhého stupn základních škol 
pracují s hodnocením, a to pedevším s klasifikací, která je nejrozšíenjší formou 
hodnocení v naší škole.  
 V teoretické ásti je analyzován pojem hodnocení a školní hodnocení, je proveden 
popis aspekt, které mohou ovlivovat kvalitu hodnocení a jsou vymezeny pednosti a 
meze dvou nejastjších forem hodnocení. Tato ást je východiskem k ásti praktické, 
která je základním pilíem celé práce. 
V souladu s pedpokladem autora pevážná vtšina oslovených pedagog své žáky 
hodnotí známkami. Nikdo z respondent nepovažuje známku za komunikaní prostedek 
s nízkou informaní hodnotou. To mže být dáno pedevším užíváním hodnotících kritérií, 
k emuž se hlásí ti tvrtiny oslovených uitel. Je zcela zejmé, že hodnocení, které 
systematicky využívá kritéria, dokáže podat pesnjší informaci reflektující žákv výkon, 
by je vyjádeno známkou. Aby žáci svému hodnocení porozumli, je nutné, aby byli 
s hodnotícími mítky obeznámeni, v ideálním pípad, aby se spolupodíleli na jejich 
utváení. Naplnní hodnotících kritérií je pro vtšinu uitel nejdležitjším faktorem 
ovlivujícím tvorbu známky.  
Dalším pedpokladem pro kvalitní hodnocení je schopnost samotných žák 
hodnotit. Prostednictvím této schopnosti se žáci nauí porozumt hodnocení svého uitele 
a sebekriticky posuzovat svou práci. Je však nutné tuto dovednost u žák rozvíjet. Dle 
provedeného výzkumu pistupují k rozvíjení této dovednosti pedagogové píliš pasivn a 
mli by se na tuto oblast více zamit. Problematice navozování sebehodnotících aktivit u 
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Hodnocení v souasné škole se zamením na druhý stupe 
základní školy 




The objective of this diploma thesis has been a finding of how the lower secondary 
teachers use various types of assessment, particularly markings, the most common form of 
assessment in our country. 
In the theoretical part of this diploma thesis the terms of assessment and school 
assessment are being analyzed. This is followed by stating of aspects affecting the quality 
of assessment and determining the advantages and disadvantages of the two most 
frequently used forms of assessment - marking and verbal assessment. This part is an 
introduction to the practical and also main part of this diploma thesis. 
 In line with author’s prediction, generalities of the interviewed teachers use 
markings to assess their students. None of the educationalists finds a mark as a mean of 
communication with a very low informative value. This fact could be caused by the 
assessment criteria used by three quarters of the asked teachers. Most teachers consider the 
fulfillment of the assessment criteria as the deciding factor in creating a mark. 
Part of a quality assessment is also the students’ ability to assess. By mastering this 
subject the students will understand the teacher’s assessment as well as have the ability to 
self-critique their own work. Nevertheless it is import to help the students to develop this 
skill. According to my study, the teachers’ approach to this particular subject is rather 
passive and would need an improvement. 
  
